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Deja que te sonría la luna 
 
“Hace unos años nació una pequeñita niña de grandes ojos y rizos de oro. 
Conforme creció su personalidad fue creándose… Rizos de oro estaba cargada de 
enormes ganas de aprender y aprender… 
Vivió muchos momentos duros, pero en cada uno de ellos descubrió que quería 
luchar porque la luna le sonriese cada noche…, su gran amiga a la que le contaba todos 
sus problemas..., una amiga a la que cada noche al acostarse, miraba y le decía: 
-Algún día viajaré y viajaré... y lograré que me sonrías.... ¡Algún día lo lograré! 
Cuando cumplió 18 años decidió comenzar este viaje y conocer millones de 
lugares, personas, olores, colores, etc.…, pero la luna no le sonreía... 
-¿Por qué no me sonríes?- le preguntó rizo de oro desesperada. 
 -Llevas tantos años buscando la sonrisa en mí…que no te has parado a pensar 
que la sonrisa debe estar en ti... en tu interior. El día que te mires a ese espejo  y te 
sonrías, ¡ese día sonreiremos juntas!- le contestó la Luna.  
- y…¿cómo lo lograré?- le preguntó rizos de oro. 
- Nadie te puede enseñar ese camino... tienes que encontrarlo tú... mira dentro de 
ti... solo te digo que en ese camino nunca estarás sola… - contestó la luna.  
Rizos de oro vivió millones de momentos bellos cargados de cariño, alegría, 
amistad, y amor… Aprendió, compartió y se sorprendió.... 
Han pasado muchos años y hoy la luna y rizos de oro sonríen juntas... Hoy se ha 
unido a sus sonrisas el sol y los tres hacen que los días de su vida estén llenos de calor, 
luz y sonrisa.  
“Rizos de oro descubrió que la felicidad vive en su interior”. 
 
Dedicado a ese niño o niña que hay en nuestro interior 
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El actual sistema educativo tiene como finalidad favorecer una educación centrada en 
un alumnado reflexivo, crítico y autónomo. Este enfoque deriva en formar agentes 
socialmente activos en una sociedad en continuo cambio. Cada etapa educativa conlleva unas 
demandas académicas, personales y sociales para los miembros de la comunidad educativa. 
Por ello, desde la etapa de la educación infantil se considera imprescindible la orientación 
como recurso y agente transversal en el proceso de enseñanza-aprendizaje del sistema 
educativo y, a su vez, como nexo de unión de la comunidad educativa.  
El desarrollo de la orientación educativa ha estado en paralelo a una evolución 
legislativa. En la actual, el nuevo enfoque educativo considera la orientación como un 
elemento imprescindible en una escuela inclusiva formada por un alumnado con diversas 
características personales y evolutivas.  
Con el Espacio Europeo de Educación Superior (EEES) la orientación pasa a ser un 
derecho del alumnado y un elemento de calidad educativa. Por ello, se están instaurando 
iniciativas innovadoras sustentadas en la orientación como elemento enriquecedor del proceso 
de tránsito y desarrollo del alumnado universitario. Desde el Grupo de Orientación 
Universitarias (G.O.U.) se está llevando a cabo la detección de necesidades así como diversas 
intervenciones centradas en una adecuada adaptación del alumnado de la Facultad de 
Psicología a la vida y demanda universitaria. Esta investigación es un reflejo de una de las 
experiencias del G.O.U. que partió de una investigación realizada durante el curso académico 
2009/10 (Estudio A), seguida de un programa de intervención con el alumnado del Grado de 
Psicología a lo largo de cinco cursos académicos (2010/15) (Estudio B). 
La presente investigación consta de dos partes, la primera está compuesta por los 
cuatro capítulos dedicados a la fundamentación teórica y la segunda corresponde a la 
investigación empírica y comprende los capítulos 5, 6 y 7. El trabajo se completa con las 






referencias bibliográficas y los anexos reflejados en la parte final.  
En el capítulo uno se presenta el concepto de orientación y su presencia en la diferente 
normativa educativa, se describen sus parámetros actuales según el Espacio de Educación 
Europea Superior. Además, se hace referencia a las necesidades del alumnado universitario. 
Por último, se muestran los diferentes recursos de orientación de la Universidad de Málaga 
profundizando en una visión más detallada del G.O.U. 
El capítulo dos está formado por una revisión de los programas de orientación en 
diferentes contextos universitarios junto a la descripción del manual de referencia del 
programa de intervención. En este capítulo se puede observar la introducción, objetivos, 
contenidos, metodología y recursos que conforman el programa original.  
En el capítulo tres se presentan las partes que conlleva la intervención con un 
programa de orientación profundizando en la evaluación de programas.  
En el capítulo cuatro se presentan las variables personales implicadas en la orientación 
universitaria y que son empleadas en esta investigación. 
En el capítulo 5 se recogen los objetivos generales y específicos junto a la hipótesis de 
trabajo, teniendo como referencia la fundamentación teórica previa y los objetivos que se 
quieren alcanzar con la investigación. Además, se refleja la metodología de la investigación, 
incluyéndose las muestras de participantes en ambos estudios, el diseño, los instrumentos, el 
procedimiento y el análisis de datos. 
En el capítulo 6 se realiza el análisis estadístico de los resultados de los diferentes 
estudios realizados, con la intención de alcanzar nuestros objetivos previos y comprobar las 
hipótesis de trabajo.  
El capítulo 7 se centra en un resumen de la investigación y las conclusiones de los 
resultados con la finalidad de aclarar y dar sentido a lo obtenido. Para finalizar, se presentan 









































Capítulo 1. La orientación 
en el contexto universitario: Necesidades del 
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1.1. La orientación en las diferentes etapas educativas 
El concepto de orientación educativa surge en Estados Unidos en el siglo XX, 
referido a la orientación vocacional y profesional, y su conceptualización ha estado 
marcada por diversas cuestiones educativas y legislativas. 
A la hora de definir el concepto de la orientación, diversos autores se han 
encontrado con dificultades teniendo como referencia sus objetivos y campo de acción. En 
su recorrido histórico, la orientación ha estado relacionada con conceptos como ayuda, 
servicios, toma de decisiones, asistencia, etc. (Álvarez, 1995; Contreras y Luz, 2002; 
Echeverría, 1997; Santana y Santana, 1998). En este sentido, Álvarez y Bisquerra (1996) 
definen la orientación como un enfoque vital el cual ayuda a las personas, a lo largo de 
toda la vida, en todos sus aspectos.  
En cuanto a las cuestiones legislativas, en la Declaración Universal de los Derecho 
Humanos (artículo 26) y en la Constitución Española (artículo 27) se trata el derecho a una 
educación gratuita centrada en el desarrollo humano y el bienestar de la sociedad.  
Esta normativa es la base sobre la que se sustenta las sucesivas legislaciones del 
sistema educativo español, tales y como la Ley General de Educación de 1970 (L.G.E.), la 
Ley 13/1982, de 7 de abril, de Integración Social del Minusválido (L.I.S.M.I.), la Ley 
Orgánica 1/1990, de 3 de octubre, de Ordenación General del Sistema Educativo 
(L.O.G.S.E), la Ley orgánica 10/2002, de 23 de diciembre, de Calidad de la Educación 
(L.O.C.E.), la Ley Orgánica 2/2006, de 3 de Mayo de Educación (L.O.E.), y la Ley 
Orgánica 8/2013, de 9 de diciembre, para la mejora de la calidad educativa (L.O.M.C.E). 
En estas leyes se otorga al alumnado una serie de deberes y derechos que deben estar 
presentes en el proceso de enseñanza-aprendizaje y en la convivencia diaria de los centros 
educativos.  




A partir de los años noventa, Mir (2007) considera que Europa lleva a cabo 
diversos cambios (económicos, sociales, etc.) y se plantea la educación como uno de los 
elementos vertebradores de los mismos, surgiendo el Espacio Europeo de Educación 
Superior (EEES). Además, este autor resalta que en el EEES se subraya la importancia de 
la adquisición de competencias transversales y su papel relevante en el desarrollo de 
perfiles académicos y profesionales que acerquen al alumnado universitario a la sociedad y 
al mundo laboral. 
En España, el ámbito de la orientación educativa en el ámbito no universitario ha 
sido revalorizado con el paso del tiempo. La L.O.G.S.E. fue uno de los hitos relevantes al 
respecto. En esta ley se plantea la orientación educativa como un factor de calidad del 
sistema educativo español, formando parte del proceso de enseñanza-aprendizaje. Además, 
la orientación educativa se expresa como una responsabilidad de los miembros educativos 
(coordinación del departamento de orientación y del tutor) y un derecho del alumnado.  
En el ámbito universitario, la Ley de Reforma Universitaria (L.R.U.) no refleja 
ningún mecanismo para responder a las necesidades del estudiante. Pero si retrocedemos 
en el tiempo, podemos encontrar que la Ley General de Educación, en sus artículos 125 y 
127, hace referencia a la orientación universitaria al afirmar que el alumnado tiene derecho 
a una orientación educativa y profesional (Pérez y Villayandre, 2000) 
En la Declaración de la Sorbona (1998), en la Declaración de Bolonia (1999) y en 
el informe Bricall (2000), se otorgó a la orientación educativa un papel prioritario en la 
mejora de la calidad de la educación superior y un derecho del estudiante (Salmerón, 
2001). A su vez, en el informe Bricall se refleja la importancia de que la orientación pase a 
formar parte de la función docente en coordinación con los profesionales de la misma.  
Además, en el ámbito universitario la orientación se encuentra presente en el 
Estatuto del Estudiante Universitario (Real Decreto 1791/2010 de 30 de diciembre) que, en 
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su artículo 8, refleja los derechos específicos de los estudiantes de Grado. Concretamente, 
se especifica en su apartado e) el derecho a recibir orientación y tutoría personalizadas en 
el primer año y durante los estudios, para facilitar la adaptación al entorno universitario y 
el rendimiento académico, así como en la fase final para favorecer la incorporación laboral, 
el desarrollo profesional y la continuidad de su formación universitaria. También, en la 
Estrategia Universidad 2015 se hace referencia al desarrollo de actuaciones dirigidas a la 
atención integral del estudiante y su participación en la vida universitaria. 
 
1.2. La orientación universitaria: Parámetros actuales según el Espacio de Educación 
Europea Superior 
El sistema universitario europeo conlleva una profunda transformación en el 
enfoque educativo que parte de la Declaración de la Soborna en 1998. Este acuerdo se 
ratifica en la Declaración de Bolonia en 1999, por lo que se inicia la convergencia de los 
sistemas de Educación Superior en Europa.  
Posteriormente a la Declaración de Bolonia, se establece un calendario de reunión, 
cada dos años, para los ministerios adheridos con la finalidad de llevar a cabo una revisión 
de los objetivos planteados y el establecimiento de líneas futuras en cada reunión. Las 
reuniones fijadas en este calendario son la Declaración de Praga en 2001, el Comunicado 
de Berlín  en 2003, la Declaración de Bergen en 2005, la Conferencia de Londres en 2007, 
la Conferencia de Lovaina en 2009, la Declaración de Budapest-Viena en 2010, y el 
Comunicado de Bucarest en 2012.  
Por lo tanto, el EEES está en un momento de profundo cambio que tiene como base 
el abordaje del aprendizaje y la docencia, marcado por la concepción de un alumnado 
autónomo en el proceso de construcción del aprendizaje y de un docente que le guía en el 
mismo. Es por ello que surge la necesidad de modificar la metodología y la evaluación 




para adaptarlos a un proceso de enseñanza-aprendizaje acorde con esta nueva concepción 
educativa. 
Por lo tanto, este proceso de convergencia europea ha derivado en modificaciones 
en la forma de concebir el hecho educativo, como se observa en la siguiente Tabla 1.  
 
Tabla 1 




Previo - Transmisor de conocimientos. 
- Solo él decide el qué, el cómo, el 
cuándo…de las actuaciones. 
- Evaluador único. 
- Dependiente. 
- Receptivo pasivo. 
- Individualista. 
- Desasistido. 
EEES - Planificador del aprendizaje. 
- Facilitador y guía…TUTOR. 
- Comparte las propuestas docentes. 




- Comprometido con las actuaciones. 
 
De esta manera, la orientación universitaria, con el EEES, se convierte en un 
elemento de orientación y apoyo al alumnado que debe ser planificado y consensuado, 
teniendo como referencia la diversidad del alumnado y las peculiaridades de cada 
institución (Sebastián y Sánchez, 2006). Por lo tanto, la orientación universitaria debe ir en 
consonancia con este nuevo enfoque propuesto en el EEES. 
En esta dirección, el futuro de la orientación debe centrarse en su dimensión 
educativa y su promoción en todas las dimensiones, mediante una intervención continua y 
sistemática, siendo el alumnado universitario el mayor protagonista con sus intereses y 
expectativas (Campoy y Pantoja, 2000; Rodríguez, 1997). España, como en el resto de los 
países de la Unión Europea, otorga a la orientación un papel fundamental en el logro de la 
calidad educativa (Pérez, 1998). 
El desarrollo de competencias en el alumnado universitario ha sido investigado por varios 
autores (Huerta, Pérez y Castellanos, 2008; Lucas, 2007; Villena, Muñoz-García, Polo y 
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Jiménez, 2010). El concepto de competencias en el ámbito universitario europeo está 
relacionado con la transparencia de títulos y con el establecimiento de nexo de unión entre 
la formación universitaria y una mayor relación de la formación universitaria con el mundo 
profesional y con la libre circulación del estudiante (Riesco, 2008). 
Algunas de las competencias a desarrollar por el alumnado universitario son la 
responsabilidad, autoconfianza, capacidad de resolución de problemas, habilidades 
comunicativas (comprensión interpersonal), razonamiento crítico, flexibilidad, trabajo en 
equipo, iniciativa, planificación, innovación y creatividad (García, 2006). La evolución del 
alumnado en la adquisición de las mismas debe estar presente sus vivencias diarias y, a su 
vez, reforzadas por las experiencias de orientación universitaria que le ofrezca el sistema 
universitario.  
En coherencia con este enfoque europeo de educación, centrado en la participación 
activa del alumnado y la concepción integral del estudiante, se plantea la necesidad de que 
las universidades lleven a cabo diversas iniciativas orientadoras para la preparación del 
alumnado universitario. 
 
1.3. Las necesidades de orientación en el alumnado universitario 
El perfil de alumno y las demandas sociales y académicas están en continuo 
cambio, lo que requiere que la práctica de la orientación y la tutoría universitaria se centre 
en dar respuesta a las siguientes cuestiones: conocer nuestro alumnado universitario, 
favorecer oportunidades de aprendizaje, inculcar valores, fomentar el desarrollo 
comunitario, conocimiento y utilización de los recursos de la institución, crear recursos 
materiales y personales necesarios, establecer programas de tutoría que den respuestas a las 
demandas y necesidades actuales, reconsiderar las políticas y las prácticas profesionales y 




estar alerta a los problemas personales que pueden inhibir el proceso de aprendizaje (Sanz, 
2005).  
En el primer apartado de este marco teórico, se ha comentado la presencia de la 
orientación en las diferentes etapas educativas obligatorias y postobligatorias. La 
orientación debe tener como referencia las necesidades informativas y formativas propias 
de cada etapa evolutiva, académica y curricular, así como las características personales de 
cada alumno y alumna. 
La transición del alumnado a la vida universitaria se da entre el último curso de la 
enseñanza preuniversitaria y el primer curso del Grado. Durante la educación secundaria el 
alumnado es guiado por los diferentes agentes de orientación y, en el último curso, requiere 
participar en programas centrados en la orientación vocacional-profesional y la orientación 
al tránsito y acceso a la Universidad. Esta información es aportada por el departamento de 
orientación en coordinación con los tutores y tutoras del grupo. 
Cuando el alumnado accede al sistema universitario se enfrenta a un entramado 
complejo de demandas para las cuales no está siempre preparado, como puede ser la 
autonomía en el proceso de aprendizaje, el desarrollo de habilidades sociales, etc.  
Por lo tanto, cuando el alumnado acude a su centro o facultad necesita que la 
orientación educativa esté instaurada en este contexto educativo. Además, el alumnado 
universitario se encuentra en una etapa del desarrollo con demandas externas marcada por 
cambios continuos que pueden ser percibidos por el alumnado como estresante, existiendo 
un conflicto entre las demandas y los recursos personales que posee. La mayor parte de los 
problemas del alumnado son personales, relacionados con la adaptación a la nueva etapa 
académica que inicia y, en ocasiones, familiares y económicas que se manifiestan en la 
falta de seguridad en sí mismo, junto al temor hacia las demandas y a la separación de su 
contexto familiar (Cornejo y Lucero, 2005). Esta situación de cambio está marcada por las 
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habilidades sociales, las estrategias de afrontamiento y la búsqueda de apoyo social que 
abren, en mayor o menor medida, su camino hacia la adaptación a las demandas y vida del 
entorno universitario. Es decir, el alumnado pasa de una educación previa donde estaba 
inmerso en un abanico de intereses más o menos generales a un entorno universitario, 
donde la opción elegida tiene unos objetivos que les guía a ir conformando un futuro 
proyecto de vida. Por ello, es de suma importancia que su primera revisión de expectativa 
en el ámbito universitario y en su carrera académica sea favorable, si no, podría ocurrir el 
abandono universitario y/o la insatisfacción en este proceso de su vida (Aguilar, 2007). 
Ante esta complejidad se deben articular diferentes medidas orientadoras que faciliten el 
proceso de transición y la adaptación del alumnado novel (Álvarez y González, 2005). 
Son numerosas las investigaciones nacionales e internacionales (Bermúdez, 
Moreno y Rubio, 1999; Bernardo, Cerezo, Núñez, Tuero y Esteban, 2015; Bethencourt, 
Cabrera, Hernández, Álvarez y González, 2008; Cabrera, Bethencourt, González y 
Álvarez, 2006; Casas, Ramos, Hiraldo, y Sanz, 2003; Cobo, 2010; Corominas, 2001; Díaz, 
2008; Escandell, Marrero y Rubio, 1999; Guerrero, Hinojosa, Melgar y Ordaz, 2003; 
Hicks, 2005; López, Marín y García, 2012; Marchena, Galo, Hervías y Rapp, 2008; 
Murray, 2014; Roca, 2010; Rué, 2014; Salvador y García-Valcárcel, 1989; Vargas, 2012)  
que se han centrado en la definición del abandono universitario y en la identificación de los 
posibles causas de dicho abandono.  
Evidentemente, las causas del abandono universitario son diversas y no podemos 
defender que exista un único factor, sino más bien un cúmulo de factores personales, 
académicos y sociales que influirán, en mayor o menor medida, en el alumnado y podrán 
repercutir negativamente en su evolución universitaria (Tinto, 1982).  
En esta dirección, Hicks (1993) afirma que algunos universitarios tienen diferentes 
expectativas, pobre preparación académica y social, limitaciones económicas, baja 




autoestima, bajo apoyo parental, etc., por lo que su adaptación al contexto universitario no 
es tan buena como para otro alumnado.  
Además, existen investigaciones relacionadas con las tasas de abandono 
universitario ya que es uno de los grandes desconciertos del sistema educativo 
universitario. Los datos y cifras del sistema universitaria español, aportados por el 
Ministerio de Educación, Ciencia y Deporte (MECD) evidencian que la tasa de abandono 
del alumno universitario de primer curso es de un 19% frente a un 7.1% en la tasa de 
cambio. A pesar de ello, estos datos manifiestan una disminución en la tasa de abandono 
en comparación con años previos, relacionada con la reducción de la población entre 18 y 
24 años. La mayor tasa de abandono se percibe entre el alumnado de ingeniería, aspecto 
que preocupa por el aumento de la misma en los últimos curso académicos (Arce, Crespo y 
Míguez-Álvarez, 2015)  
El MECD ha desarrollado un plan para la reducción del abandono educativo 
temprano con el objetivo de reducir dicho abandono y cumplir con el compromiso con el 
Marco Estratégico para la Cooperación Europea en el ámbito de la educación y la 
formación (ET2020). Dentro de este plan se plantea la identificación de los factores 
principales de abandono universitario, seguido de unas políticas de prevención, 
intervención y compensación.  
El término “éxito universitario” está relacionado con una serie de variables que 
favorecen la continuidad satisfactoria del alumnado universitario a lo largo de su 
escolarización. Una de estas variables es el “compromiso” en el primer año universitario, 
relacionado con las oportunidades que desde la universidad se le brinda al alumnado para 
su proceso de integración social y académica, unido a su motivación personal. 
En este sentido, la resiliencia es otra variable que guarda relación con el concepto 
de “éxito académico”. Este término se plantea como un rasgo de personalidad innato pero 
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que, también, puede ser enseñado desde el entorno educativo (Kupfeld, 2010) y que, a su 
vez, se encuentra relacionado con el sentimiento de permanencia. Son diversas las 
investigaciones que evidencian que estas variables influyen directamente en la adaptación 
del alumnado de nuevo ingreso al ámbito universitario (Cornejo y Lucero, 2005; López-
Justicia, Hernández, Fernández, Polo, y Chacón, 2008; Polo, Hernández y Poza, 1996). 
Teniendo en cuenta todas estas necesidades que el alumnado manifiesta en su 
primer ingreso a la universidad, son diversas las investigaciones centradas en el proceso de 
adaptación del alumnado al ámbito universitario mediante el diseño de propuestas de 
intervención innovadoras. Previo a esta intervención, cada facultad debe llevar a cabo un 
proceso que comienza con la detección de las necesidades específicas de orientación de su 
alumnado y, en general, del estudiante universitario. A su vez, esta andadura debe ser 
sustentada en un enfoque integrador y multifactorial (satisfacción, adquisición de 
conocimientos, logro de los objetivos educativos, aprendizaje basada en experiencias, 
pensamiento crítico, etc.), donde todos los agentes estén coordinados y tenga un fin común.  
En el estudio de Cornejo y Lucero (2005) sobre las preocupaciones principales y las 
necesidades del alumnado de nuevo ingreso universitario se concluye que las mayores 
preocupaciones se centran en dos categoría del estudio: la personal (autopercepción 
negativa y sentimiento de soledad) y en la adaptación a la nueva etapa vital (dificultad 
hacia el estudio, añoranza familiar, transición secundaria a la universidad, relaciones 
interpersonales, comprender la oferta formativa, insertarse eficazmente en la vida 
universitaria, participar en la universidad, desarrollar competencias académicas y 
profesionales). 
Cuando se plantea llevar a cabo una propuesta de intervención en el contexto 
educativo es de suma importancia conocer las necesidades que presenta sus integrantes. 
Por lo tanto, conocer las necesidades del alumnado universitario y resaltar aquella que se 




encuentran asociadas al éxito académico y personal facilita la toma de decisiones sobre qué 
se va a trabajar en los diferentes servicios y con qué programas de orientación se puede 
abordar el objetivo de favorecer el desarrollo y la adaptación del alumnado universitarios a 
las medidas y vivencias de dicho contexto.  
 
1.3.1. Recursos de las universidades 
Actualmente, la comunidad educativa manifiesta un mayor interés hacia la 
integración del alumnado en el contexto universitario al considerarlo un recurso 
favorecedor de la calidad de la formación (Álvarez-Saura, García-Basallote, García, García 
y de Ory, 2002). 
Para integrar al alumnado, el enfoque de servicios ha sido utilizado 
fundamentalmente en la universidad española a la hora de desarrollar la orientación, con 
intervenciones de carácter directo y grupal. Por lo tanto, se trate de un enfoque reactivo, 
dependiente de una demanda previa por parte del alumnado (Repetto y Malik, 1998; 
Rodríguez-Espinar, 1993; Vidal, Díez y Vieira, 2002). Tradicionalmente, el modelo de 
orientación universitaria se ha sustentado en dos pilares básicos, por un lado, los Servicios 
de Orientación Institucionalizados y, por otro, los Sistemas de Acción Tutorial que, en la 
actualidad, se ven complementados por la implantación de programas, dentro de un marco 
planificado de orientación en la institución (Álvarez y Bisquerra, 1996; Echeverría, 1994; 
Rodríguez-Espinar, 1993). Estos programas constituyen una herramienta muy útil para 
proporcionar al alumnado información, asesoramiento y/o formación personal, académica 
y profesional (Rodríguez y Manzano, 2002).  
No existe un criterio unánime en la comunidad educativa en relación a las 
necesidades y las funciones de los servicios de orientación dado que está influido por la 
concepción propia del modelo educativo universitario (Castellano, 1995). Esta falta de 
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consenso deriva en que existen iniciativas muy diversas de orientación educativa 
universitaria.  
Las universidades españolas, amparadas en la autonomía con la que cuentan estas 
instituciones, muestran diferentes experiencias de orientación para el alumnado 
preuniversitario y universitario. Por un lado, para el alumnado preuniversitario se están 
realizando jornadas de puertas abiertas en los campus universitarios, visitas guiadas, 
charlas en los institutos de enseñanza secundaria (I.E.S) o en instalaciones deportivas, 
entre otros. 
Estas actividades permiten que el alumnado conecte física y mentalmente con la 
realidad universitaria, estableciéndose un puente de conexión entre sus intereses previos y 
las ofertas formativas (Martínez, 2009). Por otro lado, para el alumnado novel y 
matriculados en los Grados se están llevando a cabo experiencias innovadoras a través de 
servicios de orientación externos y/o internos a cada facultad que se reflejarán en apartados 
sucesivos de este trabajo. Las modalidades de atención del alumnado en los servicios de 
orientación pueden ser: a) personalizada en el despacho, b) orientación al grupo a través de 
programa (talleres, charlas, etc.), y c) autoconsulta. 
 
1.3.1.1. Servicios de orientación institucionalizados 
Como se ha mencionado anteriormente, el enfoque de orientación utilizado 
fundamentalmente en la universidad española ha sido el de Servicios. El primer servicio de 
orientación universitaria se denominó Centro de Orientación e Información de Empleo 
(COIE) centrado en las necesidades y demandas provenientes de la sociedad. Estos 
servicios tenían como finalidad facilitar la inserción laboral del alumnado que acababa de 
titularse con la intención de disminuir las tasas de desempleo y subempleo, además del 
desajuste entre la formación universitaria y las exigencias del mundo laboral (Sánchez, 





 A partir de los COIE, los servicios de orientación universitarios han evolucionado 
desde un enfoque terapéutico, asistencial y externo, centrado en las personas con 
problemas y en las salidas profesionales y vocacionales, a otro de carácter preventivo e 
integral, donde se concibe la importancia de implicación de todos los agentes educativos a 
lo largo de la vida. Además, estos servicios de orientación universitaria surgen de manera 
externa a las facultades y gracias a iniciativas voluntarias de profesionales universitarios. 
Con el paso del tiempo, las experiencias orientadoras se están integrando en el contexto 
universitario apoyadas por la concepción integral de la orientación que propone el EEES 
(orientación académica, personal y profesional).  
En esta dirección, Villena, Muñoz y Polo (2013) plantean la importancia de crear 
unidades de orientación a nivel de centro, aportando que los aspectos que caracterizan este 
tipo de organización son el apoyo al profesorado, la coordinación entre los agentes 
universitarios que comparten la acción y el aprovechamiento de los recursos existentes 
(humanos, económicos y materiales). Así, los servicios de orientación han evolucionado 
desde una perspectiva previa puntual y clínica centrada en una orientación académica y 
vocacional a otra más actual, con una visión integral del alumnado donde se tiene en 
cuenta todas las dimensiones del estudiante universitario (académica, vocacional, personal 
y social). 
 
1.3.1.1.1. Servicios de la Universidad de Málaga 
Algunos de los servicios institucionales que ofrece la Universidad de Málaga donde 
se encuentra asesoramiento y orientación personal y universitaria son los siguientes:  
- Programa Destino UMA: es un programa de la Universidad de Málaga que se 
instaura en el curso 2004-05 y que tiene como objetivo general informar y orientar al 
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alumnado preuniversitario sobre las diferentes titulaciones, salidas profesionales y 
servicios ofertados en la universidad. A su vez, pretende trasmitir al alumnado, familiares y 
orientadores y orientadoras los valores universitarios. Dentro del mismo se llevan a cabo 
diferentes actividades de tránsito, como pueden ser visitas guiadas a los Campus de 
Teatinos y El Ejido, charlas informativas al alumnado preuniversitario (información 
actualizada de servicios y titulaciones del UMA) de la provincia de Málaga y las Jornadas 
de Puertas Abiertas.  
- El Servicio de Atención Psicológica (S.A.P.) es una unidad docente-asistencial 
que se encuentra ubicado en la Facultad de Psicología desde el año 1986 y tiene como 
finalidad la atención psicológica gratuita a la comunidad universitaria de la UMA. Desde 
esta unidad se ofrecen varios servicios, tales como a) atención psicológica a toda la 
comunidad universitaria (alumnos, PAS y PDI) y a sus hijos de menos de 15 años, b) 
formación práctica en psicología clínica al alumnado que se matricula en el Grado y en el 
Posgrado, c) atención a la Escuela Infantil en colaboración con la dirección, profesorado y 
asociación de padres, d) asesoramiento psicosocial a la administración de recursos 
humanos de la Universidad de Málaga, e) desarrollo de programas de información y 
prevención entre el colectivo universitario y f) colaboración con la docencia y la 
investigación universitaria. Para acceder a este servicio debe presentarse previamente una 
solicitud.  
- El Punto de Información a Universitarios extranjeros (P.I.U.), situado en el 
Edificio del Jardín Botánico, ofrece a los estudiantes y a los miembros de la comunidad 
educativa una serie de herramientas virtuales (pantallas táctiles, terminal de UMA TV, 
navegación restringida por internet, etc.) que facilitan el acceso a información (becas, 
accesos, congresos, ocio, etc.) de la UMA. 




- El Servicio de Orientación Profesional (S.O.P.) forma parte del programa 
Andalucía Orienta de la Junta de Andalucía y su ubicación está en el Campus de Teatinos. 
Desde este servicio se lleva a cabo la orientación individual y grupal relacionada con la 
búsqueda de empleo, prácticas, becas o cualquier tipo de información relacionada con el 
ingreso en el mercado laboral. A su vez, dentro del SOP se imparten diversos talleres de 
empleo de manera gratuita, en horario de mañana y tarde, en las diferentes zonas del 
campus. Algunos de los temas tratados en estos talleres son afrontamiento de entrevistas, 
realización de psicotécnicos, entrevistas en inglés, hablar en público, etc. Para poder 
utilizar este servicio se requiere el alta de la tarjeta de la demanda de empleo. 
 El Servicio de Apoyo al alumnado con Discapacidad (S.A.A.D.). La Universidad 
de Málaga, a través del Vicerrectorado de Estudiantes, cuenta con una oficina centrada en 
la atención del alumnado con diversidad funcional. Este servicio orienta y atiende al 
alumnado con una valoración de discapacidad igual o superior al 33% que ingrese en la 
UMA con la finalidad de compensar y dar respuesta a las necesidades especiales que 
presenta relacionadas con su discapacidad. Por lo tanto, este servicio se plantea como 
objetivo prioritario garantizar la igualdad de oportunidades y la plena integración de los 
estudiantes universitarios con discapacidad en la vida académica. A su vez, se pretende 
sensibilizar y concienciar a toda la comunidad educativa universitaria. Este servicio se 
encuentra ubicado en el Aulario Rosa de Gálvez. 
 Servicio de Cooperación Empresarial y Promoción del Empleo. Este servicio se 
encuentra instalado en el Pabellón de Gobierno de la UMA y aporta al alumnado un 
itinerario de acciones para facilitar su inserción profesional, como pueden ser orientación 
profesional personalizada, formación y entrenamiento en competencias profesionales 
(talleres), prácticas en empresas y apoyo para emprender (Programa Spin-Off). 
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1.3.1.2. Recursos no institucionales 
Como se ha mencionado anteriormente, el modelo de orientación universitaria, 
tradicionalmente, se ha sustentado en servicios que se complementan con la implantación 
de programas (Álvarez y Bisquerra, 1996; Echeverría, 1994; Rodríguez-Espinar, 1993). Es 
interesante ver como se han ido construyendo diversos programas en los que el alumnado 
con mayor experiencia facilita la incorporación al mundo universitario del alumnado de 
recién ingreso, resolviendo dudas y guiándolo en su adaptación a una nueva situación, 
apoyando su proceso de aprendizaje e intentando prevenir fracasos académicos. Desde la 
Facultad de Psicología de la Universidad de Málaga también se ha gestado un programa de 
orientación basado en la tutoría de iguales que se describe a continuación. 
 
1.3.1.2.1. Grupo de Orientación Universitaria 
En apartados previos se han mostrado los servicios institucionalizados de la UMA y 
se ha introducido el enfoque de programas como un modo de abordar la orientación más 
acorde con el momento actual. En este apartado se va a presentar un programa no 
institucional de orientación universitaria denominado Grupo de Orientación Universitaria 
(G.O.U.) y en el seno del cual se ha realizado el trabajo empírico de esta investigación.  
Este programa es una iniciativa que surgió de un grupo de profesores y profesoras 
del Departamento de Psicología Evolutiva y de la Educación de la Universidad de Málaga 
(UMA), con la finalidad de ofrecer una labor complementaria a los servicios de la UMA, 
anteriormente reflejados. Además, en la actualidad, el G.O.U. cuenta con la colaboración 
de alumnos y alumnas voluntarios en diversas Facultades (entre ellas, Facultad de Estudios 
Sociales y del Trabajo, Escuela Técnica Superior de Ingeniería de Telecomunicaciones, 
Facultad de Ciencias de la Educación) de la Universidad de Málaga.  
 




Evolución de la experiencia innovadora del G.O.U.  
El origen y desarrollo de esta experiencia que denominamos G.O.U. se encuentran 
en sucesivos Proyectos de Innovación Educativa de la Universidad de Málaga que 
enumeramos sucintamente: 
a) En el curso académico 2006/07, se desarrolló un Proyecto de Innovación 
Educativa denominado “Aplicación de la metodología cualitativa de grupos focales a la 
realización de prácticas en asignaturas”, en el que se realizó una evaluación cualitativa con 
el alumnado de últimos cursos de la Licenciatura de Psicología. Los resultados pusieron de 
manifiesto la percepción del alumnado de la insuficiencia en la orientación académica 
recibida a lo largo de sus estudios (Muñoz, Sánchez, García, y Escudero, 2007). 
b) En el curso académico 2007/08, y como consecuencia de los resultados del 
proyecto anterior, se ideó el Proyecto de Innovación Educativa denominada “La tutoría de 
iguales como recurso para la orientación universitaria”. En este proyecto el alumnado de 
segundo curso de la Licenciatura de Psicología asumía la tutoría del alumnado de nuevo 
ingreso mediante el diseño y la realización de actividades de orientación, y guía en 
demandas académicas, sociales y asistenciales (becas, EEES, planes de estudios, servicios 
UMA, etc.) (Muñoz, Fernández-Baena, García, Sánchez y Escobar, 2009). 
c) En el bienio 2008/2010 se llevó a cabo el Proyecto de Innovación Educativa 
denominado “La orientación universitaria en el nuevo plan de estudios de Psicología”. Esta 
experiencia consolidó el G.O.U dentro del contexto universitario ya que a) estuvo presente 
en las Jornadas de Acogida del alumnado novel de la Facultad de Psicología, b) recibió 
dotación económica, d) se promovió el reconocimiento académico para el alumnado 
participante que obtiene el diploma (Muñoz et al., 2011b), y c) se realizó la evaluación 
previa a la implementación de un programa de afrontamiento en el siguiente curso 
académico 2010/11. Además, a la finalización de este bienio se comienza la transferencia 
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de esta experiencia a otras Facultades de la UMA y el Proyecto es galardonado con el 
Premio de Innovación Educativa de la UMA en su tercera edición (Muñoz, Escudero, 
Escudero, Hierrezuelo y Fernández, 2008; Muñoz et al., 2014). 
d) En el bienio 2010/12 se llevó a cabo el Proyecto de Innovación Educativa PIE 
10-142 denominado “Orientación y ayuda entre iguales en el contexto universitario”. 
Dentro de este proyecto se empieza a desarrollar una experiencia con la adaptación de un 
programa de afrontamiento que mas adelante se denominará Afronta-T y en el que 
participaron alumnas y alumnos del Grado de Psicología y estudiantes voluntarios del 
Máster de Psicología Clínica de la Universidad de Málaga (Muñoz y Lino, 2010). Además, 
durante este bienio se extendieron las actividades de orientación a otras titulaciones de 
grado en otras Facultades (Ciencias de la Educación, Derecho, Geografía e Historia) y se 
participó en diferentes Jornadas, Congresos, etc. (Muñoz et al., 2011a; Muñoz et al., 
2011b; Muñoz, Lino, Bernedo y González, 2011c). 
d) Desde el curso 2012/13 hasta la actualidad, el G.O.U está llevando a cabo 
diversas iniciativas fortalecedoras de la experiencia. En primer lugar, para la coordinación 
con otras Facultades interesadas en la transferencia de esta experiencia, se establecieron las 
pautas de implantación del programa que comienza con la formación del alumnado tutor 
por parte del G.O.U. de Psicología. En segundo lugar, se ha compartido esta experiencia 
con los niveles de Educación Secundaria Obligatoria (E.S.O.) y Bachillerato, mediante el 
desarrollo de talleres que imparte el alumnado de Grado en los centros educativos 
interesados. En tercer lugar, se ha elaborado y consolidado el programa Afronta-T 
mediante una reflexión y aprendizaje conjunto entre todos los implicados en los diferentes 
roles de participación. En cuarto y último lugar, se están desarrollando diferentes 
instrumentos de evaluación, como el Cuestionario de Expectativas Universitarias para el 
alumnado de nuevo ingreso (Muñoz y Sánchez, 2012). 




Además, en la actualidad se llevan a cabo cinco subprogramas dentro del G.O.U., 
destinados a diferentes agentes de la comunidad educativa, los cuales son: 
- Tutoría de iguales para el alumnado de 1º del Grado de Psicología.  
- Talleres formativos e informativos para el alumnado de 1º del Grado de 
Psicología y desarrollado e impartido por el alumnado de últimos cursos.  
- Programa Afronta-T para todo el alumnado de la Facultad de Psicología.  
- Laboratorio de ideas para todo el alumnado de la Facultad de Psicología 
- Curso de Formación en Centros para PDI y alumnado tutor, responsables de la 
orientación en diferentes centros y facultades.  
 
Objetivos generales del G.O.U. 
Con estos cinco subprogramas que desarrolla el G.O.U se abarca toda la educación 
universitaria y los objetivos que se plantea son, por un lado, proporcionar información y 
acompañamiento al alumnado de nueva entrada con el fin de optimizar, desde el primer 
momento, su adaptación a la vida universitaria y facilitar la toma de decisiones y, por otro, 
dotar al alumnado de últimos cursos de una formación práctica, a través de la tutoría de 
iguales, así como de información necesaria para que comiencen su andadura profesional, e 
identifiquen posibles estrategias y habilidades que optimicen sus recursos personales y 
profesionales. 
 
Agentes de participación  
Para que esta experiencia sea posible, se requiere de la coordinación y fluidez entre 
todos los agentes de participación en el G.O.U., como son:  
a) coordinadores/as (profesorado, alumnado de 3º y 4º del Grado de Psicología y de 
postgrado, que son los responsables de la formación , supervisión, coordinación, etc.),  
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b) tutores/as (alumnado del Grado de Psicología a partir de 2º que orienta al 
alumnado de nuevo ingreso),  
c) tutelados/as (alumnado de nuevo ingreso), 
d) Equipo Decanal de la Facultad de Psicología y, en especial, el Vicedecanato de 
Estudiantes, que apoya y da reconocimiento oficial a las actividades organizadas por el 
G.O.U., y 
e) profesorado que imparte asignaturas en el Grado de Psicología, que apoya y da 
difusión a las actividades que se realizan.  
 
Metodología de trabajo del G.O.U: el aprendizaje cooperativo y la tutoría iguales 
El Programa de Orientación Universitaria (G.O.U.) se sustenta en el aprendizaje 
cooperativo y la tutoría de iguales como metodología de trabajo.  
El estudio y trabajo en grupo es una de las modalidades organizativas en el que el 
alumnado aprende y se enriquece como fruto de la interacción con los demás. Cuando se 
llevan a cabo trabajos en grupo es primordial qué metodología de enseñanza es más 
fructífera. El aprendizaje cooperativo y el aprendizaje basado en problemas se consideran 
los métodos más adecuados para el trabajo en grupo (Díaz, 2009). 
Vygotski y posteriores psicólogos soviéticos resaltan la Zona de Desarrollo 
Próximo (ZDP), considerada como la distancia entre el nivel real de desarrollo (NDR), la 
capacidad de resolver independientemente un problema, y el nivel de desarrollo potencial 
(NDP), determinado por la resolución de un problema bajo la guía de un adulto o en 
colaboración con otro compañero más capaz. Seguidores más actuales del enfoque 
histórico-cultural, desean ir más allá de la distinción entre experto y novato, y considerar 
qué aprendices son, en realidad, quienes participan de esa situación (Lacasa, Cosano y 
Reina, 1997, p. 9). 




En un texto fundamental como es “el desarrollo de los procesos psicológicos 
superiores”, Vygotski (1989) afirma que, en el desarrollo cultural del ser humano, 
cualquier función aparece dos veces, primero a nivel social, y después, a nivel individual, 
produciéndose primero entre personas, a nivel interpsicológico, y más tarde, en el interior, 
a nivel intrapsicológico. Por tanto, todas las funciones psicológicas superiores se originan 
como relaciones entre seres humanos. 
Una característica de la colaboración social que fomenta el desarrollo cognoscitivo 
es el andamiaje (término acuñado por Bruner), en el que el más “experto” adapta su 
soporte a la situación actual del “novato”, para que lo aproveche y conozca más a fondo el 
problema. El andamiaje ocurre no solamente en la enseñanza formal, sino siempre que se 
ajusta la ayuda para guiar de un modo cercano (Santrock, 2003; Shaffer y Kipp, 2007; 
Vila, 2005).  
Según Bruner, el aprendizaje se provoca al manejar y usar información. Es una 
actividad compleja que implica tres procesos: adquisición, transformación y evaluación de 
la información. Además, es importante la disposición de un ambiente adecuado, que 
favorezca un aprendizaje por descubrimiento, la transformación se logrará codificando y 
clasificando la información, ajustándola a las categorías que ya posee (Martín del Buey, 
Martín, Camarero y Sáez, 2009). 
Rogoff (1993) aporta el concepto de “participación guiada” en el que incluye tanto 
el papel que desempeña el individuo como el contexto sociocultural. Para esta autora, los 
esfuerzos individuales, la interacción social y el contexto cultural están intrínsecamente 
enlazados a través de todo el desarrollo. La eficacia de la participación guiada depende de 
cómo se espera que se comporte un adulto competente en una sociedad y las habilidades 
que se espera que adquiera un niño competente. La perspectiva adoptada por Rogoff lleva 
a considerar que la sociedad determina el tipo de actividades que dirigen el desarrollo 
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humano. Las prácticas educativas (formales e informales) de cada cultura desarrollan 
determinadas características de los individuos. Esta posición es semejante a la adoptada 
por Vygotski y otros seguidores que siguen un enfoque sociohistórico como Cole (1984). 
Autores contemporáneos de nuestro contexto como Coll, Palacios, Marchesi y Mira 
se apoyan en las nociones vygotskianas del área de desarrollo potencial y proceso de 
interiorización, estableciendo una nueva forma de abordar las relaciones entre desarrollo, 
educación y cultura, lo que ha tenido como consecuencia iniciativas respecto al proceso de 
enseñanza-aprendizaje, considerando la educación como un proceso socialmente guiado en 
la construcción de conocimiento. 
Por ello, el aprendizaje cooperativo es una de las metodologías constructivistas que 
proporciona al alumnado un enriquecimiento personal y grupal. Esta metodología se centra 
en el trabajo realizado por grupos heterogéneos y pequeños donde el alumnado realiza una 
construcción conjunta y compartida del conocimiento persiguiendo un objetivo común.  
Por lo tanto, el producto final y compartido será fruto de los esfuerzos individuales 
(Goikoetxea y Pascual, 2002), dependiendo la recompensa individual del trabajo realizado 
por cada uno de los componentes del aprendizaje y de la implementación y desarrollo de 
las competencias relacionales en el grupo. Esta forma de aprendizaje favorece el diálogo y 
vivencias compartidas entre el alumnado, derivando en el establecimiento de lazos de 
unión entre los participantes, además de promover el desarrollo de las habilidades en cada 
uno.  
Dentro de la comunidad educativa, el aprendizaje cooperativo surge como 
alternativa metodológica al aprendizaje individualizado, propio de la enseñanza tradicional 
(González y Díaz, 2005). En las experiencias de aprendizaje cooperativo existe un mayor 
apoyo entre compañeros que en el trabajo individual o competitivo, lo que favorece la 
implicación de los participantes en la tarea y la motivación del alumnado que presenta un 




mayor nivel de dificultad hacia la misma (Traver, 2003). 
El proceso y los esfuerzos centrados en lograr que un grupo de estudiantes trabaje 
de manera cooperativa, no siempre tienen que ir de la mano del éxito debido a la existencia 
de muchos factores que interfieren negativamente. Estos factores pueden ser la falta de 
confianza entre sus componentes, el no conocimiento entre sus miembros, la percepción de 
diferentes roles académicos y sociales, etc. y, fundamentalmente, el modo individualista de 
aprender tan generalizado en nuestro contexto. 
Por ello, un grupo de trabajo cooperativo requiere de un entrenamiento previo en 
habilidades sociales y/o dinámicas de grupo que facilitarán, en los participantes, el 
desempeño de conductas verbales y roles de interacción en los diferentes entornos de 
aprendizaje y discusión (León, 2006). Por lo tanto, para que la metodología cooperativa 
derive en resultados favorables es necesario trabajar en la experiencia cincos componentes: 
1) interdependencia positiva (vinculación entre los componentes, donde el logro del 
objetivo individual depende del logro del grupo); 2) interacción promotora (preferente cara 
a cara); 3) responsabilidad individual (el objetivo del grupo es que cada individuo sea más 
fuerte); 4) habilidades interpersonales y grupales (el alumnado debe adquirir habilidades 
académicas, sociales y personales necesarias para interactuar con el grupo), y 5) evaluación 
grupal (el grupo discute sobre el alcance de sus objetivos y cuán eficaces son sus 
relaciones de trabajo) (Johnson, Johnson y Holubec, 1999).  
La teoría de aprendizaje social de Bandura (1984) nos ofrece un marco teórico para 
entender el aprendizaje cooperativo que se produce cuando se trabaja en pequeños grupos. 
Esta teoría plantea la adquisición de los comportamientos en el alumnado desde fuera, 
mediante la identificación y visualización de los mismos, hacia dentro, mediante la puesta 
en práctica de lo aprendido. Además, en este proceso de aprendizaje, el alumnado se ve 
favorecido cuando tiene que explicar a sus compañeros elementos o principios que 
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dominan, en mayor o menor medida, ya que la corrección puede llegar a ser bidireccional. 
Este proceso refleja como el ser humano es una criatura activa que influye en el 
entorno y a su vez es influido por él, llevando a una espiral de construcción de aprendizaje. 
Bandura distingue entre la adquisición de la respuesta modelada y su realización, donde la 
adquisición está determinada por los procesos de retención y atención del observador, 
mientras que la realización está controlada por los procesos de motivación y producción 
del observador.  
El modelo teórico propuesto por Bandura se basa en el determinismo recíproco, ya 
que sostiene que el desarrollo humano proviene de una compleja interacción entre las 
características de la persona activa, su conducta y el entorno (Shaffer y Kipp. 2007).  
Además, las actividades cognitivas de una persona pueden influir en el entorno, el 
ambiente puede cambiar las cogniciones de una persona, y así sucesivamente (Santrock, 
2003). Por ello, esta teoría refleja como aprender de y con los demás favorece el proceso 
de enseñanza-aprendizaje de todas las personas implicadas. Como consecuencia de la 
Convergencia Europea, el contexto universitario se centra en crear entornos de aprendizaje 
que favorezcan en el alumnado el desarrollo de competencias de autogestión a lo largo de 
su vida. Para ello, es necesario que el alumnado sea partícipe y autónomo en su proceso de 
aprendizaje y se nutra de la relación con los demás.  
Podemos considerar pues que el actual sistema universitario ha de sustentarse en un 
paradigma constructivista, focalizado en el aprendizaje por competencias, donde la 
planificación del proceso de enseñanza-aprendizaje está centrada en la actividad autónoma 
del estudiante y en un docente que lo guía y enriquece en dicha actividad, siendo el 
aprendizaje cooperativo una de las metodologías que favorece dicho aprendizaje. En este 
sentido, cuando se lleva a cabo un aprendizaje cooperativo dentro de un contexto educativo 
se plantea como finalidad que el alumnado desarrolle diversas competencias (Tabla 2). 












1.1. Generales para el 
aprendizaje. 
-Búsqueda, selección, organización y 
valoración de información. 
1.2. Académicos vinculados a 
una materia. 
-Comprensión profunda de conceptos 
abstractos esenciales para la materia. 
1.3. Vinculados al mundo 
profesional. 
-Adaptación y aplicación de 









2. Habilidades y 
destrezas 
2.1. Intelectuales -Resolución creativa de problemas. 
Resumir y sintetizar. 
2.2. De comunicación  -Expresión oral: planificación y 
estructuración del discurso, manejo de la 
asertividad, claridad en la exposición, 
readecuación del discurso en función del 
feed-back recibido. Invitar a expresarse. 
Plantear cuestiones, etc.  
2.3. Interpersonales -Desempeño de roles (líder, facilitador, 
secretario, etc.). Reconocer aportaciones. 
Expresar desacuerdo. 
 -Animar a otros. Expresar apoyo. Pedir 




- Afrontar la incertidumbre. Verificar 
existencia de consenso. Verificar 
compromiso. Centrar al grupo en su 
trabajo. Elaborar a partir de ideas de otros. 
Seguir consignas. Regular el tiempo de 
trabajo. Ceñirse a la tarea. 
 
3. Actitudes y 
valores 
3.1. De desarrollo profesional.  - Expresar sentimientos. Demostrar 
aprecio. Vivir satisfactoriamente la 
interacción con individuos o grupos.  
-Afrontar las perspectivas y aportaciones 
de otros como oportunidad de aprender. 
3.2. De compromiso personal. - Practicar la escucha activa.  
- Compromiso con el cambio y el 
desarrollo social. 
- Tomar conciencia de lo comunitario, de 
la cooperación frente a la competición. 
-Asumir la diferencia y lo pluriidentitario. 
 
El empleo del aprendizaje cooperativo como metodología de trabajo está presente 
en diversas experiencias innovadoras universitarias a nivel nacional e internacional 
(Aramendi, Bujan, Garín y Vega, 2014; Arco, Fernández, y Maroto, 2006; Drakefor, 2012; 
Dar, 2014; Duxbury y Tsai, 2010). En todos ellas se refleja la contribución de este tipo de 
aprendizaje en el desarrollo de competencias universitarias y su ayuda a la hora de afrontar 
el reto de una enseñanza de calidad, para todo el alumnado, con garantías de éxito y 




En este sentido, Duran y Vidal (2004) plantea la tutoría de iguales como un método 
de aprendizaje cooperativo centrado en la creación de parejas que tienen una relación 
asimétrica, con un objetivo en común, compartido y conocido, la adquisición de 
competencia curricular, que se conseguirá a través de un proceso de relación planificado 
por el profesorado. 
La tutoría de iguales es una herramienta que aparece ya en el mundo clásico y 
comienza su afianzamiento en el mundo moderno entre los siglos XVIII y XIX en Europa. 
No obstante la tutoría de iguales es un término controvertido debido a la diversidad de 
investigaciones y su escasa delimitación conceptual frente a otros términos. Así, por 
ejemplo, en una revisión realizada por Fernández (2007), se dice que “los modelos teóricos 
más representativos en este campo determinan que la tutoría entre compañeros (“peer 
tutoring”) es uno de los métodos, tipos o roles de ayuda (”peer helping”), apoyo (“peer 
support”), facilitación (“peer facilitation”), y aprendizaje (“peer learning”) entre 
compañeros” 
Una de las características más importante de la tutoría de iguales es la reducción de 
la distancia entre tutor y el tutorizado ya que ambos agentes son alumnas o alumnos, 
aunque sean de diferentes cursos (Álvarez y González, 2005). En este sentido, diversas 
investigaciones llevadas a cabo en la escuela de Ginebra demuestran que la interacción 
entre compañeros puede ser más adecuada que la interacción con adultos en la generación 
de equilibrio y construcción de conocimiento. Además, en estas investigaciones subyace la 
idea de que la actividad del sujeto es una actividad social y que el conflicto cognitivo 
produce progreso en el pensamiento lógico y en el conocimiento social (Medrano, 1995). 
A su vez, existe multitud de ventajas que derivan de esta intervenciones entre 
iguales, destacándose: a) la estimulación del aprendizaje mediante un clima positivo, b) el 




aumento del nivel de competencia instructiva en ambos figuras de participación, c) la 
mejora del nivel de colaboración, d) la promoción de mejora en la autoestima, e) el 
fortalecimiento de la capacidad de liderazgo, f) la eliminación de la relación de autoridad, 
y g) la creación de entornos de confianza mutua. Además, tiene connotaciones de carácter 
humanista ya que ayuda a otras personas, de modo que el alumnado tutor aprende al 
reforzar sus competencias, conocimientos y capacidades específicas, como puede ser la 
actitud de responsabilidad profesional (Álvarez y González, 2005; Cortese, 2005; Goodlad 
y Hirst, 1990; Topping, 1998). 
En la Universidad española son varias las iniciativas que han empleado esta 
herramienta (Alonso y Calles, 2008; Álvarez y González, 2005; Fernández, Arco, López y 
Heilborn, 2006; Fernández-Baena, Muñoz, Sánchez, y García, 2005; García-Sánchez, 
Palacios, Rodríguez, y Abuín, 2014; Lino, 2011; Marchena et al., 2008; Marchena, 
Menacho, Araujo, López, Navarro y Aguilar, 2011; Muñoz y Lino, 2010; Muñoz y 
Sánchez, 2012). Concretamente, su popularidad se debe a la gran comunicación y empatía 
desarrolladas por el alumnado partícipe (Marchena, 2006). 
En esta dirección, Álvarez y González (2005), en una investigación centrada en la 
tutoría de iguales, preguntaban a los futuros estudiantes sobre quiénes deberían ser los 
responsables de la orientación del alumnado novel, respondiendo todos que debía ser el 
alumnado de cursos superiores. A su vez, el 61,53% afirma que el profesorado y los 
profesionales de la orientación tienen un papel imprescindible en esta labor. Además, el 
alumnado que formó parte de esta investigación afirmó que las capacidades que debía 
poseer un compañero tutor son las siguientes: a) expresión, b) empatía, c) relación, d) 
escucha, e) organización, f) resolución de problemas, g) capacidad de motivar, h) saber 
hablar en público, i) paciencia, j) voluntad, y k) compromiso.  
Pero, para que la tutoría de iguales tenga éxito, no puede ser desempeñada por el 
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alumnado de últimos cursos tan sólo con su formación y experiencia académica y personal. 
Existe una serie de condiciones que garantizan el éxito de esta técnica. En primer lugar, 
debe existir una formación específica para el alumnado de últimos cursos (alumnado tutor) 
para apoyar al alumnado novel (alumnado tutelado) en su proceso de adaptación al ámbito 
universitario para realizar una adecuada estructuración de las sesiones de tutoría (Alonso y 
Calles, 2008; Barron y Foot, 1991; Melero y Fernández, 1995). En segundo lugar, se debe 
llevar a cabo una adecuada selección del alumnado tutor como se reflejan en el Tutorial 
Assistance Program desarrollados en diferentes universidades de Norte América (TAP en 
la Universidad de Texas –Austin-, programa de Villanova University, el programa de 
Universidad del Sur de Florida, Peer Tutorial Assistance Program de Universidad de 
Nevada, entre otros.). En tercer lugar, una vez realizado el proceso de formación 
específica, se debe realizar un adecuado emparejamiento tutor-tutelado. En cuarto lugar, 
Cohen (1986) afirma que es aconsejable otorgar un mayor protagonismo, responsabilidad y 
control al alumnado tutor conforme evolucionan las sesiones de tutoría ya que éste debe 
invertir más en formación, elección del material, desarrollo de habilidades, etc.  
En conclusión, estimamos que las aportaciones que acabamos de comentar sirvan 
para avalar la necesidad de desarrollar dentro del G.O.U. experiencias que se sustenten en 
una metodología constructivista y en la creación de entorno de aprendizaje compartido, 
fruto de la experiencia y la reflexión de todos los implicados.  
 
Fases del G.O.U. 
A lo largo de su evolución, el G.O.U. ha podido ir estableciendo una serie de 
condiciones que deben estar presentes para que el programa diseñado sea fructífero y una 
serie de fases que componen el desarrollo de la experiencia (Tabla 3). 
 





Fases de la experiencia desarrollada por el G.O.U. 
Fases Fase 1 Fase 2 
1.- Presentación de la experiencia en las Jornadas de Bienvenida X _ 
2.- Evaluación de las necesidades formativas e informativas  X _ 
3.- Evaluación del perfil sociodemográfico y expectativas X _ 
4.- Formación de tutores X _ 
5.- Difusión y captación del alumnado novel X _ 
6.- Emparejamiento tutor-tutelado del G.O.U y de Afronta-T X X 
7.- Elaboración e impartición de los talleres formativos e informativos X _ 
8.- Dinámicas con el alumnado monitor Afronta-T _ X 
9.- Valoración de la satisfacción de los talleres  X _ 
10.- Sesiones de tutoría  X X 
11.- Grupos focales  X X 
12.- Implantación de Afronta-T _ X 
13.- Coordinación con otras facultades y formación pdi X X 
 
Evaluación del G.O.U 
En el desarrollo de esta experiencia, la evaluación es un elemento imprescindible de 
calidad, ya que ha de estar presente a lo largo de todo su proceso y en ella están implicadas 
todos los agentes de participación.  
Cada curso comienza con una evaluación inicial centrada en las necesidades 
formativas e informativas y el conocimiento del perfil sociodemográfico y expectativas del 
alumnado novel. Toda la información extraída de estos instrumentos de evaluación inicial 
sustenta las futuras intervención con este alumnado. A su vez, a lo largo del proceso se 
aplican instrumentos de evaluación cuantitativa relacionados con la satisfacción del 
alumnado con los diferentes talleres y con la experiencia en general complementados, a su 
vez, con instrumentos de evaluación cualitativa como es el grupo focal. Conforme avanza 
en los cursos académicos, se introduce Afronta-T compuesto por un paquete de 
instrumentos de evaluación de variables personales junto a instrumentos de desarrollo y 
evaluación del programa, combinando aspectos cuantitativos con cualitativos. Estos 
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En el capítulo anterior se muestra como la orientación en el contexto educativo ha 
seguido en su desarrollo histórico diferentes enfoques que han derivado en diversos 
modelos de intervención educativa. En el contexto universitario español se ha desarrollado, 
en mayor medida, el modelo de servicios pero, con el tiempo, las universidades españolas 
se han sustentado en otro pilar de orientación como es el sistema de Acción Tutorial. Este 
sistema, a su vez, se ha complementado con el desarrollo e implementación de programas 
de orientación (Álvarez y Bisquerra, 1996; Echeverría, 1994; Rodríguez-Espinar, 1993). 
En el primer capítulo también mostramos los Servicios Institucionalizados que se 
están desarrollando en la Universidad de Málaga (Destino UMA, S.A.P., P.I.U., S.O.P, 
S.A.A.D., Servicio de Cooperación Empresarial y Promoción del empleo), los cuales se 
destinan al alumnado universitario y, en algunos casos, a toda la comunidad educativa. 
Además, se ha reflejado un recurso no institucionalizado que se está desarrollando, desde 
el curso académico 2007/08, en la Facultad de Psicología de la Universidad de Málaga 
denominado Grupo de Orientación Universitaria (G.O.U.). Como se ha comentado 
anteriormente, esta experiencia está destinada al alumnado universitario y en ella colaboran 
diferentes miembros de la comunidad universitaria de la Universidad de Málaga.  
En este capítulo vamos a presentar dos aportaciones imprescindibles para 
fundamentar nuestra investigación. Por un lado, se lleva a cabo una revisión de los 
diferentes programas de orientación que se están desarrollando e implementado en el 
contexto universitario español y, por otro lado, se expone una visión general del manual 
“The best of coping”, referente del programa de orientación sobre el que se centra esta 
investigación. Para ello, nos basaremos en la traducción española (Frydenberg y Brandon, 
2007, Adaptación española de Escobar, Muñoz, Fernández-Baena, Cerván y Lino. 
Manuscrito en preparación). 
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2.1. Programas de Orientación en el contexto universitario 
Antes de mostrar los diferentes programas de orientación encontrados a lo largo de 
la revisión es de suma importancia recordar que, cuando se lleva a cabo un recorrido por 
los diferentes programas de orientación existentes, se debe tener presente que existen tres 
tipos de programas de orientación en relación a la función que desempeñan en nuestro 
sistema educativo (Vélaz, 1988).  
a) Orientación Asistencial o curativa, siendo aquella que responde a una situación 
puntual que se considera como no deseable, irregular o que produce dificultades personales 
o ambientales, por ejemplo problemas en la convivencia, problemas organizativos, etc. 
b) Orientación Preventiva, que es la que se elabora teniendo como referencia un 
estudio sistemático o la experiencia cotidiana, con la finalidad de anticiparse a problemas 
futuros, por ejemplo la transición a lo largo del sistema educativo (primaria-secundaria, 
secundaria-bachillerato, etc.), tránsito por las diferentes etapas evolutivas, etc. 
c) Orientación al desarrollo, que tiende a perfeccionar o posibilitar la potenciación de 
cualidades presentes en los individuos, en el grupo o en la institución, por ejemplo centros 
educativos que obtienen buenos resultados de convivencia y quieren mejorarlos o llevarlos 
a su máximo esplendor.  
En este sentido, en las universidades españolas los programas desarrollados son muy 
diversos tanto en sus planteamientos teóricos como en sus contenidos, metodologías y 
formas de evaluación, pero todos ellos deben tener en cuenta el principio de prevención 
sobre el que se sustenta el actual sistema educativo español. Algunas de estas iniciativas no 
son siempre fáciles de encontrar, es decir, aparecen dentro de los informes anuales de las 
universidades, como comunicaciones a congresos, etc. (Durán y Flores, 2015). A 
continuación se describen brevemente algunos de ellos.  
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El programa PARTICIPA (Castellano y Delgado, 1996) es una propuesta de 
orientación universitaria destinada a alumnado de segundo curso de la Facultad de Ciencias 
de la Educación de la Universidad de Granada (UGR), llevada a cabo por profesorado 
universitario. Este programa se plantea como objetivo la adquisición de una serie de 
conocimientos, habilidades y destrezas por parte del alumnado. Se desarrolla a lo largo de 
14 sesiones de tres horas de duración en las que se trabajan unidades temáticas, tales como 
“Gustándome a mí mismo/a” (autoestima, asertividad, etc.); “Yo decido” 
(autoconocimiento, opinión de los demás, etc.); “La información, una tarea continua" 
(aspectos legislativos, becas, servicios, etc.), y “Preparo mi futuro” (planes de estudio, 
perfil académico-profesional, etc.). 
 El programa TUTOR (Álvarez, 2002; García-Basallote, Rodríguez y Pajares, 1999) 
surge en la Unidad de Calidad de la Universidad de Cádiz como mejora de la orientación, 
según las propuestas realizadas en el informe final de la evaluación realizada en la primera 
convocatoria del Plan Nacional de Evaluación de Calidad de las Universidades (PNECU) 
(1996). Durante la segunda convocatoria del PNECU (1998) la Universidad de Cádiz 
presenta la “Acción Especial Proyecto Brújula” donde se enclava el “Programa TUTOR” y 
el grupo de trabajo “Grupo de Acción Tutorial (GAT)”. El profesorado participante se 
incorpora de forma voluntaria y desinteresada al proyecto.  
 Este programa desarrolla un modelo de trabajo que el que se le facilita al alumnado 
de la Titulación de la Licenciatura de Química la integración y participación en una serie 
de seminarios sobre temas relevantes para ellos, preparados e impartidos por los miembros 
del GAT. Además, se establece un sistema de tutorías personalizadas como orientación 
individualizada que solvente o canalice las dudas y necesidades del alumnado tutorizado y 
facilite la comunicación con el profesorado que participa en el programa (Álvarez-Saura et 
al., 2002). 
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El programa INTEGRA (Barrachina, Conejero y García-Félix, 2011; García-Félix, 
Conejero y Diez, 2014) se desarrolla bajo el Vicerrectorado de Alumnado y Cultura, 
coordinado desde el Instituto de Ciencias de la Educación en la Universidad Politécnica de 
Valencia (UPV). Este programa pretende favorecer un adecuado proceso de adaptación del 
alumnado de nuevo ingreso centrándose en el desarrollo académico y personal. Desde el 
año 2000, dentro de este programa se lleva a cabo un proceso de tutoría de iguales 
complementado con la tutoría del profesorado. Para ello, cada alumno participante cuenta 
con la tutoría de un profesor/a-tutor y alumno/a tutor/a. Son muchos los objetivos que se 
plantean a lo largo de su desarrollo, pero se encuentran enmarcados en los siguientes 
temas: dificultades relacionadas con las asignaturas (metodologías de aprendizaje, sistemas 
de evaluación, contenidos, etc.); tutoría académica en las distintas asignaturas; capacidad 
de reflexión, diálogo, autonomía y espíritu crítico del alumno; el trabajo sobre 
competencias relativas al saber ser, saber estar, saber hacer y saber aprender, a partir de la 
perspectiva orientadora de la formación, etc. El alumnado participante tiene 
reconocimiento de créditos. La evaluación del programa y de los participantes es continua 
y se fundamenta en la opinión de los implicados (reuniones de seguimiento, informes 
finales de los mentores, cuestionarios de valoración de los implicados, seguimiento en las 
reuniones de coordinación, etc.). 
El Proyecto Lazarillo de Orientación Telemática Tutorizada (Pantoja, 2002; 
Pantoja, Campoy y Cañas, 2001) es una propuesta llevada a cabo por un equipo de 
Orientación telemática de la Universidad de Jaén (UJA) en todos los niveles educativos, 
incluida la Educación Superior, basada en las Tecnologías de la Información y 
Comunicación (TICs), que parte de una detección previa de necesidades relacionadas con 
la orientación y tutoría realizada en todas las etapas del Sistema Educativo de la Provincia 
de Jaén. Además, este proyecto parte de la concepción de que, teniendo en cuenta el poder 
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interactivo que favorece las herramientas de Internet, el orientador pueda desempeñar el 
papel de mediador en este proceso, por lo que atendería al alumnado cuando el sistema o el 
alumnado lo requieran convirtiéndose, de esta manera, en un consultor.  
Este proyecto pretende, mediante el soporte aportado por los ordenadores de los 
centros educativos y de los hogares donde existe conexión a Internet, llevar la Orientación 
Educativa a los diferentes sectores implicados en la misma. Por lo tanto, se plantea crear 
una red de comunicación permanente entre los distintos sectores educativos. De esta 
manera, el proyecto tiene una visión de la orientación como oferta educativa integral, que 
se proyecta hacia el desarrollo y la prevención que forma parte del “currículo de la vida”. 
En esta orientación se tiene en cuenta todos los aspectos académicos, personales y 
profesionales de los usuarios. 
El Programa Magallanes (Rodríguez y Álvarez, 2005; Rodríguez y Valverde, 
2003) es una propuesta desarrollada por el grupo de investigación MIDO perteneciente a la 
Universidad de Sevilla para contribuir a la disminución del fracaso académico en la 
Universidad. Es otra iniciativa pionera en la utilización de las Tics como herramienta para 
la orientación en los Estudios Superiores.  
Está compuesto por dos subprogramas con temáticas, objetivos y destinatarios 
diferentes. En primer lugar, el subprograma Atando cabos es una propuesta destinada al 
alumnado novel de todas las titulaciones de la Universidad de Sevilla. Consiste 
básicamente en un sistema informatizado de autodiagnóstico centrado en los métodos de 
trabajo de este alumnado novel. El objetivo general de este programa “Magallanes-Atando 
Cabos” es favorecer la concienciación del alumnado universitario en general, y el 
alumnado novel en particular, sobre la influencia de ciertas variables personales en su 
rendimiento académico, junto al autoanálisis de la relación que existe entre el sujeto y 
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dichas variables. Este “subprograma” está compuesto por 11 módulos: “Autoconcepto”, 
“Metas de aprendizaje”, “Integración en la universidad”, “Manejo de la información”, 
“Capacidad de Expresión”, “Capacidad de adaptación”, “Habilidades de planificación”, 
“Estilos de aprendizaje”, “Enseñanza del profesor”, “Orientación y apoyo a la universidad” 
y “Orientación y apoyo del profesorado”. El segundo lugar, el subprograma Manejando el 
timón, destinado al alumnado de segundo ciclo y centrado en la Orientación Profesional.  
El programa SIMUS (Rodríguez y Valverde, 2003; Valverde, García y Romero, 
2001) es desarrollado por un grupo de profesorado del Departamento de Métodos de 
Investigación y Diagnóstico en Educación (MIDE) de la Universidad de Sevilla. Este 
programa forma parte de un Proyecto de Innovación que se plantea como objetivo el 
desarrollo de un formato de orientación que pudiese ser transferido a todas las titulaciones 
universitarias. Además, se pretende que el tránsito alumnado que se incorpora al contexto 
universitario de la Universidad de Sevilla sea lo más favorable y menos traumático posible. 
Para ello, se sustenta en los principios de la tutoría o mentorización desarrollado dentro de 
la orientación: alumnado mentor de últimos cursos que tiene una serie de habilidades, 
conocimientos y actitudes requeridas para desempeñar dicho papel. Para ello parte de 
presupuestos basados en la tutoría entre iguales. La mentoría se lleva a cabo mediante el 
uso de Internet, concretamente, el Campus Mediáfora, al que tienen acceso todos los 
agentes implicados a través de la plataforma La Universidad Orienta. El sostén del sistema 
se realiza mediante una asignatura.  
Este proyecto surge en el curso académico 2001/02 dentro de un proyecto de 
innovación para ocho titulaciones académicas en su experiencia piloto. Esta experiencia ha 
sido considerada pionera en el uso de la mentoría como recurso o herramienta dentro de la 
Orientación Educativa. A partir de los resultados obtenidos por SIMUS se trasladó la 
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experiencia a la Universidad Complutense (REMUC) y a la Universidad Politécnica de 
Madrid (Proyecto MENTOR), tal y como se describe a continuación. 
La Red de Estudiantes Mentores en la Universidad Complutense (REMUC) 
(Oliveros, García, Ruiz y Valverde, 2003) es un sistema de orientación que deriva de una 
adaptación del Proyecto SIMUS, pero llevada a cabo por profesorado de la Facultad de 
Ciencias de la Educación de la Universidad Complutense de Madrid, en colaboración con 
la Universidad de Sevilla. Este sistema emplea una metodología de trabajo basada en la 
mentoría mediante la cual el alumnado de últimos cursos ayuda al alumnado primeros 
cursos en su proceso de adaptación al ámbito universitario.  
Para llevar a cabo la función de mentores el alumnado recibió formación por parte 
de profesorado del Departamento de MIDE de la Facultad de Ciencias de la Educación. 
Además, el proceso ha sido posible mediante la inclusión de una asignatura genérica dentro 
de la optatividad del Campus de la Universidad Complutense de Madrid. Dentro de este 
programa se establece una estructura piramidal en cuyo vértice se encuentra la figura de 
coordinación y en la base la figura de mentor.  
Este sistema se basa en un modelo de intervención denominado Modelo de 
Consulta (Bisquerra, 1998; Rodríguez-Espinar, 1993), donde la relación entre el 
profesorado y el destinatario (alumnado novel) es indirecta, por lo que requiere de una 
tercera figura que es el alumnado mentor que media entre ambos. Para esta experiencia se 
emplea como soporte informático el campus virtual de la universidad. Además, la 
implementación del proyecto se sustenta en tres fases: a) formación teórica inicial de los 
mentores, b) captación del alumnado mentorizado, y c) desarrollo de la mentoría. Por 
último, la evaluación de esta experiencia se realiza mediante la opinión de los participantes 
y las vías de evaluación son varias, destacando también el uso del campus virtual.  
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El Proyecto Mentor (Sánchez-Ávila, 2009) tiene como referencia las experiencias 
en red de otras universidades. Este proyecto deriva del programa SIMUS que comenzó a 
desarrollarse durante el curso académico 2001/02 en la Escuela Técnica Superior de 
Ingenieros (ETSI) de Telecomunicación de la Universidad Politécnica de Madrid (UPM). 
Posteriormente, se extendió de forma progresiva a otros centros de esta Universidad (ETSI 
Industriales, ETSI Aeronáuticos, Facultad de Informática, Escuela Universitaria de 
Ingeniería Técnica (EUIT) Aeronáutica, EUIT Telecomunicación, EU Arquitectura 
Técnica, EUIT Industrial y EUIT Forestal), y a otras universidades españolas (ETSI 
Telecomunicación de la Universidad de las Palmas de Gran Canaria). Este proyecto tiene 
una estructura jerárquica de participación, de igual manera que el programa SIMUS, 
constituida por cuatro niveles: 1) estudiantes de nuevo ingreso; 2) estudiantes mentores 
responsables de la orientación; 3) profesorado tutor responsable de la supervisión de los 
mentores, y 4) coordinadores. A su vez, el alumnado mentorizado se encuentra cualificado 
y motivado para la experiencia.  
El Programa Velero (Álvarez, 2005) se desarrolla en la Universidad de La Laguna 
durante el curso académico 2003-2004 con el propósito de facilitar los procesos de 
adaptación y desarrollo personal, académico y profesional del alumnado de nuevo ingreso. 
Este programa se sustenta en la necesidad de potenciar la función tutorial del profesorado 
recogida, a nivel contextual, con la implementación de los nuevos planes de estudios, en el 
proyecto temático “títulos de maestros”, y en los datos obtenidos del diagnóstico de 
necesidades realizado por el Servicio de Orientación e Información al alumnado (SOIA) de 
la Facultad de Ciencias de la Educación de la Universidad de la Laguna  
Teniendo como referencia esta necesidad se está desarrollando en esta facultad un 
programa de tutorías de carrera para el alumnado universitario centrándose, en mayor 
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medida, en el alumnado novel, aunque se extiende para todo el alumnado universitario. 
Dentro de este programa se plantean diversos objetivos centrándose en los siguientes 
ámbitos: a) el proceso de adaptación del alumnado a la vida universitaria, b) conocimiento 
de las características del plan de estudios que se encuentran realizando, c) orientación hacia 
el estudio y en su proceso de aprendizaje, d) orientación en la toma de decisiones 
académicas y profesionales y, e) orientación para su desarrollo personal (conocimiento de 
sí mismo, relación con los demás y habilidades para su inserción profesional).  
Esta experiencia ha estado coordinada y dinamizada mediante diferentes 
Comisiones de Tutoría: a) Comisión de Tutorías de la Facultad (C.T.F), b) Comisión de 
Tutorías por Titulación ( C.T.T.) y Comisión del Programa de Compañero Tutor ( C.C.T). 
La planificación del programa se sustenta en diferentes actividades y recursos para 
cada tutor y, a su vez, en el principio de flexibilidad, teniendo como referencia las 
necesidades y características de cada grupo. Por lo tanto, este programa está constituido 
por una secuencia lógica de actividades que puede ser alterada y seleccionada por el tutor 
encargado de su implementación y desarrollo en base a las necesidades detectadas.  
La secuenciación del programa está compuesta por dieciséis actividades que el 
profesorado-tutor puede llevar a cabo durante las horas de atención individualizada de 
tutoría académica o en función de las necesidades y características de cada grupo. A su 
vez, estas dieciséis actividades se encuentran agrupadas en seis partes: a) Primera parte 
(actividades 1-3) formada por las actividades denominadas “Nos conocemos”, 
“Despejando dudas” y “Conocemos nuestro entorno”, destinadas a favorecer la primera 
adaptación al curso; b) Segunda parte (actividades 4-6) constituida por las actividades 
denominadas “La otra cara de la Universidad”, “Ser estudiante universitario” y 
“Aprendiendo a trabajar en grupo” destinadas al conocimiento de otros sectores y 
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aspectos del entorno universitario empleando, para ello, el trabajo en grupo; c) Tercera 
parte (actividades 7-10) formada por las actividades denominadas “Ser uno mismo”, “Mis 
expectativas”, “Dialogando”, “Cara a Cara” dirigidas al autoconocimiento del alumno 
(conocimiento de sí mismo, de sus expectativas y metas), empleando una atención 
individual; d) Cuarta parte (actividades 11-12) formada por las actividades denominadas 
“Clima de aula” y “Estudiando con sentido”; e) Quinta parte (actividad 13) formada 
por la actividad denominada “Investigando nuestras dudas” destinadas a una reflexión 
sobre las situaciones que pueden interferir en el desarrollo y adaptación del alumnado a la 
universitario empleando, para ello, el estudio de casos, y f) Sexta parte (actividades 14-16) 
constituida por las actividades denominadas “Explorado mis cualidades”, “Tomando 
decisiones” y “Pensando en las profesiones” dirigidas a que el alumnado tome contacto 
con su desarrollo profesional.  
Además, en este programa se lleva a cabo un proceso de evaluación con los 
estudiantes y profesorado participantes con la intención de recoger los logros alcanzados y 
las propuestas de mejora y modificaciones para el curso siguiente. Dentro de esta 
evaluación se aplicó un cuestionario ad hoc al alumnado participante centrado en la 
opinión del mismo respecto a su experiencia y hacia el programa. Álvarez (2005) afirma 
que las conclusiones obtenidas en la evaluación de esta experiencia en el curso académico 
2003-2004 aportan una visión positiva del programa y de sus actividades. 
El Programa de Formación de Tutores de la Universidad de Granada (Sanz, 
2005) es una experiencia que tiene como primera referencia, una experiencia pionera 
llevada a cabo por la profesora Castellano (1995), en la cual se muestra que los estudiantes 
de la Universidad de Granada reclaman un experiencia en la universidad que favorezca su 
desarrollo personal e integral, además de prepararles profesionalmente. Como segunda 
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referencia, se tiene una evaluación realizada en 2001 en diversas titulaciones donde se 
concluye que existe una necesidad de dotar de un mayor protagonismo y conocimiento a la 
acción tutorial.  
Teniendo en cuenta estas necesidades, se llevaron a cabo diferentes iniciativas 
previas al diseño de este programa. En primer lugar, el Vicerrectorado de Planificación, 
Calidad y Evaluación Docente propuso a la Junta de Gobierno la realización de unas 
Jornadas sobre Tutoría y Orientación en Noviembre del año 2001 dirigidas al profesorado 
de la universidad de Granada. En segundo lugar y como consecuencia de estas jornadas, el 
Vicerrectorado organizó un Curso Experimental de Tutoría y Orientación dirigido a todo el 
profesorado durante los meses de Octubre y Noviembre del año 2002. Por último y en 
tercer lugar, el Vicerrectorado planteó el Diseño, Ejecución y Evaluación de un Programa 
de Formación de Tutores dirigido a todo el profesorado de la Universidad de Granada que 
tuviera la intención de introducir la tutoría como actividad de orientación dentro de la 
acción docente sustentada en un contenido formativo.  
Dentro de este Programa de Formación de Tutores se establecieron tres tipos de 
actuaciones: a) Cursos de formación como eje central del programa constituido por tres 
fases: Fase Red UGR (“Tutoría y Orientación”, “Plan de Acción Tutorial”), Fase Cursos 
Presenciales (“Tutoría y Orientación”, “Plan de Acción Tutorial”, “Prácticas de Tutoría” y 
“Formación y Empleabilidad”), y Fase Práctica (Elaborar un PAT) compuesta por 10 
módulos que terminaron en 200; b) Proyectos de innovación en tutorías desarrollado 
durante 3 meses en el año 2004 donde los participantes tenían que entregar su Plan de 
Tutoría, y c) Servicios de Información sobre Tutoría y Orientación. La evaluación de 
este programa fue realizada mediante una encuesta de opinión a la finalización del módulo 
6 de cada curso.  
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El Programa de Tutoría Entre Compañeros (PTEC) (Arco y Fernández, 2011; 
Fernández, 2007) es un programa de intervención psicopedagógica llevado a cabo también 
en la Universidad de Granada (UGR). Este programa se encuentra enmarcado en el seno de 
un proyecto de excelencia. PTEC ha sido diseñado con diversas actividades centradas en la 
mejora de la calidad de la enseñanza universitaria, gracias a la promoción de ciertos 
aspectos de su desarrollo (Fernández, Arco, López y Heilborn, 2006). La metodología de 
trabajo se centra en componentes del aprendizaje cooperativo, especialmente, en el 
aprendizaje entre iguales. Además, el alumnado de últimos cursos mediante su 
conocimiento y/o habilidades, con previo entrenamiento o formación, facilita ayuda y 
apoyo al alumnado novel, con la planificación de un profesional. 
El Proyecto Compañero (Castro y Soria, s.f.; Marchena et al., 2008; Marchena et 
al., 2010; Marchena et al., 2011) surge como experiencia piloto en el curso académico 
2005/06 dentro del Servicio de Atención Psicológica y Psicopedagógica (S.A.P.) de la 
Universidad de Cádiz (UCA). Esta experiencia pretende favorecer el proceso de adaptación 
del alumnado novel de la Facultad de Ciencias de la Educación al contexto universitario, 
mediante el apoyo del alumnado de últimos cursos de las distintas especialidades de la 
Diplomatura de Magisterio y de la Licenciatura de Psicopedagogía. Este alumnado de 
últimos cursos (mentores) contaba con una experiencia y conocimientos adquiridos a lo 
largo de su estancia universitaria, su evolución personal y mediante cursos de formación de 
veinte horas centrados en la información que tenía que transmitir (información sobre el 
entorno, la organización y los servicios de la UCA). Por lo tanto, este programa se basa en 
la tutoría de iguales. La participación en este proyecto, como mentor, está reconocida con 2 
créditos ECTS por actividades complementarias en el título de Grado y el derecho a recibir 
tutoría académico-profesional personalizada por parte de un profesor-tutor. 
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A su vez, el proyecto tiene cinco fases: “Proceso de selección”, “Presentación del 
proyecto y formación del alumnado mentor”, “Acogida y tutorización entre iguales”, 
“Tutorización individualizada” y “Valoración del proyecto”.  
Además, en sus diversas ediciones se han empleado varios instrumentos y 
materiales como son: a) cuestionarios de evaluación del alumnado compañero y alumnado 
novel (cuestionario ad hoc destinados a conocer la satisfacción del alumnado con diferentes 
componentes del programa, tales como objetivos, metodología, grupos, etc.) y b) 
materiales de apoyo para la aplicación y desarrollo del programa. . 
El Programa Telémaco (Cantero, 2009) es un proyecto de Orientación que se está 
llevando a cabo en la Facultad de Psicología de la Universidad Complutense de Madrid 
(UCM). El término telémaco es asignado al alumnado de nuevo ingreso o alumnado novel, 
y mentor al alumnado de últimos cursos que apoya al alumnado telémaco. Además, dentro 
de esta experiencia se plantea como objetivos principales favorecer la incorporación del 
alumnado de primer curso a la Universidad y promover el desarrollo de competencias en 
los mentores, tales como habilidades de comunicación, empatía, gestión y desarrollo de 
personas, trabajo en equipo, responsabilidad y constancia. El mentor desarrolla sus 
funciones (difusión del programa y captación de telémacos, elaboración, ensayo y 
exposición de los talleres de orientación, etc.) dentro de la asignatura que cursa, mediante 
el desarrollo de dos bloques de contenidos “Incorporación a la Universidad”, y “Aprender 
a ser universitario”. 
El Programa Mentor (PM) (Álvarez et al., 2010) se desarrolla en la Facultad de 
Traducción e Interpretación de la Universidad de Valladolid. Este programa forma parte de 
un Programa de Orientación que se encuentra incluido en el Plan de Innovación Docente 
del Vicerrectorado de Calidad e Innovación Educativa de dicha Universidad. 
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En esta experiencia el alumnado de segundo ciclo desempeña la función de 
mentoría orientando académica, administrativa y socialmente a sus compañeros de 
segundo curso (mentorizados) durante 3 sesiones. Las orientaciones que lleva a cabo son 
“Toma de contacto”, “Valoración del proceso de aprendizaje y de la resolución de la 
primera convocatoria de las becas ERASMUS”, y “Planificación del itinerario académico/ 
Evaluación para alumnos mentorizados”. El alumnado mentor cuenta con el apoyo y 
ayuda del profesorado universitario que supervisa y coordina todo el proceso. Además, 
existe comunicación virtual mediante el correo electrónico y los foros en la plataforma 
Moodle. Estos canales favorecen una comunicación continua y fluida entre mentores, 
mentorizados y coordinadores. Además, estos canales promueven la recogida de 
información sobre las impresiones, opiniones y sugerencias de todos los participantes a lo 
largo del proceso, aspecto que favorece el proceso de evaluación de dicho programa.  
El Programa Inter-pares (PIP) (Memoria Ciencia Sociales y Jurídicas, 2010-11) 
es un programa de acción tutorial entre iguales desarrollado durante el curso académico 
2010-2011 en la Licenciatura de Administración y Dirección de Empresas (LADE) de la 
Facultad de Ciencias Sociales y Jurídicas de la Universidad de Jaén (UJA). También este 
programa forma parte de un Proyecto de Innovación Docente promovido por el 
Secretariado de Innovación Docente del Vicerrectorado de Ordenación Académica de esta 
Universidad.  
Los destinatarios de este programa son el alumnado y el profesorado de todos los 
cursos de LADE, aunque tienen que cumplir una serie de requisitos y comprometerse con 
ciertos compromisos, recibiendo una serie de beneficios.  
El PIP es un sistema de tutoría basado en una organización jerárquica de 
participación: alumnado-tutorizado, alumnado-tutor, profesor-tutor y coordinadores. Las y 
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los coordinadoras dirigen y supervisan todo el proceso, el profesor-tutor tutela al alumnado 
tutor y el alumnado tutor, a su vez, tutela al tutorizado.  
En esta revisión, se puede observar que dentro del contexto universitario se están 
llevando a cabo diferentes iniciativas innovadoras centradas en el proceso de adaptación 
del alumnado novel. Por un lado, se observa la existencia de programas que tienen como 
finalidad la formación y desarrollo de la tutoría por parte del profesorado que, en algunas 
ocasiones, se realiza sola y, en otras, se complementa con la mentoría o tutoría de iguales. 
Por otro, son varios los programas que ofrecen apoyo y asesoramiento por parte del 
alumnado de últimos cursos y/o del profesorado. Existen varios elementos comunes a 
todos como puede ser la existencia de unas necesidades a cubrir con el desarrollo de la 
experiencia, una formación para los responsables de la tutoría, tutela o mentoría, el 
establecimiento de fases en los procesos, el empleo de la evaluación a lo largo de este 
proceso, teniendo en cuenta la opinión de los participantes, etc.  
Todos estos programas son una muestra de las diferentes medidas orientadoras 
llevadas a cabo dentro del contexto universitario español. Además, existen programas 
preuniversitarios desarrollados en la mayoría de las universidades españolas que tienen 
como objetivo favorecer el tránsito del alumnado de la Educación Secundaria a la 
Educación Superior. En estos programas se realizan charlas informativas, Jornadas de 
Orientación, Jornadas de Puertas Abiertas, Ferias Académicas, etc. que, en algunos casos, 
llevan incorporados programas de orientación, como pueden ser el Programa de 
Orientación Preuniversitaria de Oviedo, Programa TOURS de la Universidad de Sevilla, 
Programa preuniversitario de la Universidad de Cantabria, Destino UMA, entre otros.  
En la mayoría de estos programas, la participación del alumnado con labores de 
tutoría o mentoría es muy frecuente. También es así en el Programa de Orientación del 
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Grupo de Orientación Universitaria (G.O.U.) que se lleva a cabo en la UMA, al cual se 
hizo mención en el capítulo anterior. Consideramos de interés volver a nombrarlo para 
resaltar como en su seno se ha desarrollado la adaptación y aplicación de un Programa de 
Afrontamiento que es objeto de estudio en esta tesis doctoral. Es preciso, pues, conocer el 
material original que ha servido para desarrollar el programa AFRONTA-T, que se 
presentará en la parte empírica como resultado central de este trabajo. 
 
2.2. El programa de referencia: “Lo mejor en Afrontamiento” (“The Best of Coping”, 
Frydenberg y Brandon, 2007) 
La prevención es uno de los principios que sustenta el actual sistema educativo y, 
por lo tanto, la orientación educativa. El desarrollo de programas y estrategias educativas 
centrados en la prevención es necesario en cualquiera de las etapas educativas. 
Como se ha comentado en el capítulo 1, el alumnado universitario presenta una alta 
tasa de abandono académico, lo que ha conllevado el desarrollo de diferentes medidas e 
iniciativas de intervención, dentro de la orientación educativa, para prevenir el fracaso 
académico.  
Las situaciones de estrés y la percepción por parte del alumnado respecto a no 
poseer las habilidades o estrategias adecuadas para hacer frente a estas situaciones deriva 
en la necesidad de elaborar programas de afrontamiento. En este apartado se describe el 
programa original, sobre el cual se basa la propuesta de intervención de este trabajo. Este 
programa fue elaborado para favorecer el desarrollo de habilidades de afrontamiento en 
adolescentes (Frydenberg y Brandon, 2007, adaptación española de Escobar, Muñoz, 
Fernández-Baena, Cerván y Lino. Manuscrito en preparación) y está compuesto por dos 
cuadernos que sirven como material de apoyo a la formación de las dos figuras de 
participación: profesorado y alumnado.  
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2.2.1. Cuadernos del programa 
En el Anexo I se muestran, literalmente, la introducción de cada uno de los 
cuadernos (profesorado y alumnado) que componen este manual “The best of coping”. En 
ambas introducciones se refleja la fundamentación teórica sobre la que se sustenta el 
manual y que son necesarios para la implementación y participación en el programa.  
 
2.2.1.1. Cuaderno del profesorado  
A continuación, se procede a mostrar las ideas centrales aportadas en la 
introducción del cuaderno del profesorado estableciéndose, para ello, dos categorías 
consideradas: a) fundamentación teórica del manual, y b) explicación de la Escala 
empleada en el mismo (Escala de Afrontamiento para Adolescentes, ACS).  
a) Fundamentación teórica del manual 
En las comunidades occidentales, debido a los continuos cambios sociales, 
familiares y tecnológicos, existen mayores tasas de estrés. Los adolescentes son los 
sectores sociales más afectados por estos niveles de estrés, por lo que los enfoques 
psicológicos deben adoptar una visión positiva que derive en un bienestar general.  
Cuando el estrés se prolonga en el tiempo es posible que el organismo resulte 
dañado debido al esfuerzo constante del sistema fisiológico para afrontar situaciones que 
percibe como estresantes (Canon, 1963).  
El estrés fue descrito por varios autores como “la respuesta inespecífica del cuerpo 
a cualquier demanda” (Selye, 1976) o como el desajuste entre la demanda percibida por el 
sujeto en un entorno determinado y la valoración de sus recursos y posibilidades para 
afrontarlas (Lazarus, 1974). Además, existen tres manifestaciones del estrés: físico, 
psicosocial y problemas cotidianos.  
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- En los años 60, diversos investigadores se centran en cómo la persona afronta el 
estrés. En la Figura 1 se plantea el recorrido que sigue una persona cuando afronta una 
situación que percibe como estresante. 
 
 





Figura 1. Pasos a seguir en el afrontamiento de una situación estresante 
 
Existen aspectos del afrontamiento que están relacionados con el problema y/o con 
la emoción (Folkman y Lazarus, 1985; Muldoon, 1997) y ambas relacionadas con la 
situación percibida como estresante y con la persona. 
En la evaluación del afrontamiento de un sujeto influye la relación que éste tiene 
con su contexto, la cual está en continuo cambio (Folkman y Lazarus, 1985; Lazarus, 
Speisman, Mordokof y Davidson, 1962), por lo que se debe valorar los aspectos intra e 
interindividuales del afrontamiento, las características situacionales y el contexto que 
implica una respuesta por parte del sujeto y que juega un papel fundamental en el 
afrontamiento.  
Las situaciones percibidas como estresantes derivan en dos tipos de control: a) 
“control primario” (estrategias para intentar cambiar la circunstancia), y b) “control 
secundario” (estrategias para intentar ajustarse a las circunstancias) (Brotman y Weisz, 
1998). 
1.-Valoración 
de la situación 
2.-Evaluación del 
impacto del estrés 
3.-Valoración de los 
recursos que dispone 
4.- Puesta en 
práctica de la acción 
5.- Valoración de 
acción y resultados 
6.- Resultados 
no deseados 
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La resiliencia está relacionada con el afrontamiento productivo y permite un 
afianzamiento en la confianza en uno mismo, además de un aumento de la competencia 
mediante una sensación de dominio (Rutter, 1985; Seligman, 1995). 
Si valoramos la situación que tenemos que afrontar como positiva, los resultados 
obtenidos después del mismo serán productivos. En definitiva, lo más importante es que el 
individuo sea capaz de reflexionar sobre las situaciones que vive y evaluar o desarrollar las 
respuestas necesarias para afrontar estas situaciones de manera positiva y gratificante.  
Existen varias investigaciones relacionadas con el afrontamiento de los chicos y las 
chicas adolescentes ante situaciones percibidas como estresantes. A continuación, se 
muestra algunas de las ideas extraídas en estas investigaciones: 
a) Los chicos perciben las situaciones como estresantes cuando le implican una 
pérdida, además de que emplean el concepto “acontecimiento dañinos” para referirse a las 
situaciones estresantes (Muldoon, 1997). 
b) Las chicas tienden a acudir a los demás, a albergar esperanzas y recurrir a 
estrategias de liberación de la tensión conforme son más mayores (Brotman y Weisz, 1998; 
Frydenberg y Lewis, 1993b; Seiffge-Krenke, 1995). 
c) En un estudio longitudinal, donde se aplicó el ACS, se aportaron diferentes 
conclusiones como que los chicos y las chicas con 12 y 14 años poseen inhabilidad de 
afrontamiento, que los chicos mantienen la misma inhabilidad de afrontamiento dos años 
más tarde y que las chicas incrementan su inhabilidad de afrontamiento muy 
significativamente cuando llegan a los 16 años. 
Además, dependiendo de la edad del individuo que afronta, existen una serie de 
conclusiones derivadas de la investigación: 
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a) El afrontamiento funcional disminuye con la edad en contraposición con el 
emocional que aumenta con la misma (Compas, Malcarne y Fondacare, 1988; Seiffge- 
Krenke y Shulman, 1990).  
b) Los adolescentes de mayor edad, en general, usan las estrategias de reducción de 
la tensión en mayor medida que los de menor edad (Frydenberg y Lewis, 1993b). 
 
b) Escala de Afrontamiento para Adolescentes (ACS) (Frydenberg y Lewis, 1993a) 
   Esta escala (ACS) supone la base de este programa (Anexo II), aunque es opcional 
su aplicación. Si no se aplican el monitor puede discutir con el alumnado los diferentes 
estilos y estrategias de afrontamiento que se presentan en el manual. En esta escala se 
aportan 18 áreas conceptuales de afrontamiento que derivará en un perfil de afrontamiento 
que el alumnado puede identificar y modificar.  
En este instrumento se muestran 3 estilos de afrontamiento compuesto, en su 
totalidad, por 18 estrategias agrupadas, cada una, en un estilo de afrontamiento (Tabla 4).  
Con este instrumento el alumnado puede autoevaluarse mediante la elaboración de 
su “perfil de afrontamiento”. De esta manera, el estudiante toma consciencia de sus 
necesidades, carencias y/o dificultades (aspecto que se trabaja a través de las 18 estrategias 
de afrontamiento mencionadas que componen el ACS). 
 
Tabla 4 
Estrategias de afrontamiento según Frydenberg y Brandon (2007) 
Centrada en el problema En relación con los demás Afrontamiento Improductivo 
1. Concentrarse en  
 resolver el problema  
2. Buscar diversiones relajantes  
3. Distracción física  
4. Esforzarse y tener éxito  
5. Fijarse en lo positivo  
1. Buscar apoyo social 
2. Invertir en amigos íntimos  
3. Buscar apoyo espiritual  
4. Buscar ayuda profesional  
5. Buscar pertenencia  
6. Acción social 
1. Preocuparse  
2. Hacerse ilusiones  
3. No afrontamiento  
4. Evitar el problema  
5. Reducción de la tensión  
6. Reservarlo para sí  
7. Autoinculparse 
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En este proceso cognitivo, cuando el sujeto toma conciencia de su perfil debe 
comprometerse con un cambio auto-dirigido, es decir, que el sujeto cambie o modifique las 
estrategias no productivas en determinadas circunstancias y, de esta manera, ampliar su 
repertorio de afrontamiento. Por lo tanto, el programa emplea todo el conocimiento que 
muestra el ACS para favorecer, en el alumnado destinatario, mejoras en el uso del lenguaje 
y habilidades y, de esta manera, aumentar el uso de estrategias de afrontamiento 
productivas y disminuir las improductivas.  
 
2.2.1.2. Cuaderno del estudiante 
En el apartado anterior se han mostrado las ideas fundamentales aportadas por los 
autores del programa en el cuaderno del profesorado. En cuanto al cuaderno del estudiante, 
las ideas están expresadas, en el manual, en segunda persona lo que otorga al discurso un 
carácter muy cercano y empático. A continuación, se procede a expresar dichas ideas: 
Cuando una persona se enfrenta a una situación puede cambiar su forma de 
afrontarla, e incluso, mejorarla, por lo tanto, “todos podemos hacer lo que hacemos de 
forma diferente y mejor” (Frydenberg y Brandon, 2007).  
El afrontamiento se considera como la manera de tratar el mundo y los problemas 
presentes en nuestras vidas. 
No existe una fórmula correcta a la hora de afrontar ya que el afrontamiento está 
relacionado con el tipo de problema, la circunstancia particular y las necesidades 
específicas de cada persona. Por lo tanto, cuando afrontamos una situación percibida como 
problemática, tendemos a abordarla empleando una serie de estrategias a las que se le 
llama “repertorio de afrontamiento o vocabulario de afrontamiento”. 
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Para actuar de manera eficaz ante ciertas circunstancias es aconsejable que el 
individuo haga un uso de su experiencia, medite sobre la experiencia de otras personas, 
examine sus recursos y pida ayuda a los demás. 
En nuestro proceso de afrontamiento el individuo es el que elige qué y cómo quiere 
hacer, aunque la decisión es más cercana y efectiva cuando es capaz de averiguar cuál es el 
problema y, por lo tanto, elegir la mejor estrategia de afrontamiento. 
El alumnado tiene que tener claro que no existe una manera más eficaz de afrontar, 
sino que existen ciertas maneras de afrontar que obtienen una mayor eficacia. Por lo tanto, 
cada individuo debe encontrar las estrategias que más se ajustan a sí mismo y las 
circunstancias y vivencias que forman parte de su día a día 
 
2.2.2. Objetivos del programa 
2.2.2.1. Objetivo general 
El programa tiene como objetivo general favorecer el desarrollo de habilidades de 
afrontamiento en el alumnado adolescente.  
 
2.2.2.2. Objetivos específicos 
En cada módulo existe un objetivo que debe ser alcanzado tras la aplicación del 
mismo. A continuación se muestran todos los objetivos específicos, según cada módulo: 
 - Módulo 1: Introducir el concepto de afrontamiento, explorar los diferentes estilos 
individuales y facilitar la comprensión de las distintas estrategias de afrontamiento.  
- Módulo 2: Ser consciente de la conexión que existe entre los pensamientos y los 
sentimientos, e introducir habilidades básicas de evaluación y redefinición del 
pensamiento.  
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- Módulo 3: Tomar conciencia de las estrategias de afrontamiento ineficaces que 
usa la gente y explorar algunas alternativas útiles.  
- Módulo 4: Explorar y practicar aspectos de la comunicación y la escucha.  
- Módulo 5: Tomar conciencia de la importancia de saber pedir ayuda a los demás y 
de las redes de apoyo disponibles. 
-Módulo 6: Aprender y practicar el método de seis pasos para resolver los 
problemas. 
 - Módulo 7: Enseñar a los estudiantes a tomar decisiones sopesadas mediante la 
evaluación de distintas opciones. 
 - Módulo 8: Tomar conciencia sobre la relación que existe entre los objetivos y el 
logro, y animar a que se exploren los objetivos individuales.  
 - Módulo 9: Comprender y practicar el proceso de crear y marcarse un objetivo 
alcanzable.  
 -Módulo 10: Evaluar cómo disponemos de nuestro tiempo y aprender a 
administrarlo de manera efectiva.  
 
2.2.3. Metodología 
El programa está compuesto por 10 módulos, ocupando el desarrollo de cada 
módulo una sesión semanal de 50 minutos aproximadamente. Su metodología de trabajo es 
flexible ya que debe tener en cuenta las necesidades y características de los destinatarios. 
 
2.2.4. Procedimiento de aplicación 
Como se ha comentado anteriormente, el programa está compuesto por dos 
cuadernos: cuaderno del profesorado y cuaderno del alumnado.  
AFRONTA-T: Una experiencia innovadora con el alumnado de la Facultad de Psicología de la UMA ______ 
 
76 
Por un lado, el cuaderno del profesorado compuesto por la fundamentación 
teórica general del programa, y los módulos a aplicar. Además, los módulos siempre 
siguen el mismo formato, el cual es objetivos, contenidos, actividades “obligatorias” y 
adicionales, y resumen del módulo.  
Por otro lado, el cuaderno de alumnado también sigue un formato concreto en 
todos sus módulos, el cual es objetivos, contenidos breves, actividades “obligatorias” y 
actividades adicionales.  
Como se ha comentado anteriormente, en el programa se muestra la secuenciación a 
seguir a la hora de presentar los módulos, pero también se hace referencia a la flexibilidad 
del profesorado responsable de su aplicación a la hora de llevarlo. Esta flexibilidad se 
justifica por las características y necesidades del alumnado destinatario y el objetivo de la 
intervención.  
 
2.2.5. Contenidos del programa 
Cada módulo del programa hace referencia a unos contenidos concretos, que se 
pasan a reflejar en la Tabla 5. Como ya se ha comentado, los contenidos que se reflejan en 
los tres primeros módulos son fundamentales: 
- “Introducción al marco teórico y lenguaje del afrontamiento”. 
- “Formas de cambiar su pensamientos”. 
- “Qué no se debe hacer”. 
 
En el resto de los módulos, se proponen diversas habilidades de afrontamiento 
esenciales, aunque alguna puede resaltar más que otra. 
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Tabla 5 
Contenidos del programa de Frydenberg y Brandon (2007) 
Nombre del módulo Contenidos  
Módulo 1: Mapa de afrontamiento  Introducción al marco teórico y al lenguaje de 
afrontamiento que fue utilizado por primera vez en la 
Escala ACS. 
Módulo 2: Pensamiento bueno Toma de conciencia de las formas en que pueden cambiar 
su forma de pensar y, por consiguiente, de valorar los 
acontecimientos (positiva y negativamente) y de afrontar.  
Módulo 3: Ir por el mal camino: 
estrategias que no ayudan 
Qué no se debe hacer.  
Módulo 4: Llevarse bien con los demás Habilidades comunicativas que desempeñan un papel 
importante en las relaciones sociales efectivas.  
Módulo 5: Pedir ayuda Se sustenta en la comunicación efectiva para llegar a 
pedir ayuda a los demás.  
Módulo 6: Resolver el programa  Pasos a seguir para resolver los problemas.  
Módulo 7: Tomar decisiones  Proceso para tomar decisiones acertadas.  
Módulo 8: Marcarse objetivos  Qué son los objetivos y tipos de objetivos.  
Módulo 9: Conseguir objetivos  Cómo se alcanza un objetivo.  
Módulo 10: Administración del tiempo  Administración de nuestro tiempo.  
 
2.2.6. Recursos del programa 
El programa requiere de una serie de recursos generales para su implementación y 
desarrollo (Tabla 6). Además de estos recursos, la evolución y el desarrollo del programa 
requerirán de la utilización y desarrollo de otros recursos personales y materiales para dar 
respuestas a la problemática y las necesidades surgidas en el alumnado participante.  
 
Tabla 6 
Recursos del programa de Frydenberg y Brandon (2007) 
Recursos personales  Recursos materiales 
- Profesor que imparte el programa  - Material inventariarle requerido en cada módulo.  
- Asistentes  - Manual del profesorado. 
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La educación es una actividad humana y sistemática, orientada a la mejora de las 
personas, por medio de acciones desarrolladas por los educadores como son, generalmente, 
planes o programas (Pérez, 2000). 
En el primer capítulo de este trabajo se refleja como el actual enfoque educativo de 
la Educación Superior otorga gran importancia a la orientación. Dentro del mismo, se 
considera que la orientación y el apoyo al alumnado deben partir de una planificación y 
consenso, que tiene que tener como referente la diversidad del alumnado y las 
características de cada institución. 
Además, la orientación debe adoptar una perspectiva de trabajo centrada en su 
dimensión educativa y en la promoción del desarrollo. Para ello, se requiere de una 
intervención continua y sistemática centrada en el alumnado como protagonista del 
proceso de enseñanza-aprendizaje, otorgando mayor importancia a los intereses y 
expectativas de cada estudiante (Campo y Pantoja, 2000; Rodríguez, 1997).  
De esta manera, en la fundamentación teórica previa de este trabajo se ha mostrado 
que el modelo de orientación universitaria se sustenta en dos pilares básicos, por un lado, 
los Servicios de Orientación Institucionalizados y, por otro, los Sistemas de Acción 
Tutorial. En la actualidad, el modelo de Sistemas de Acción Tutorial se ha complementado 
por la implantación de programas (Álvarez y Bisquerra, 1996; Echeverría, 1994; 
Rodríguez-Espinar, 1993). Esta complementariedad surge de la diversidad de opiniones 
que existieron y existen sobre el modelo de Servicio de Orientación. Shaw (1968) plantea 
que los servicios de orientación aportan una descripción no muy adecuada de sus 
intervenciones, ya que se limitan a justificar el servicio mediante un listado de actividades.  
En este sentido, Rodríguez-Espinar (1992) considera que sólo con la elaboración de 
programas de intervención es posible cumplir con los principios que sustenta la orientación 
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educativa, los cuales son a) la prevención, b) el desarrollo e intervención social, y c) el 
carácter educativo que tanto se postula desde el actual EEES.  
Ya en el capítulo segundo de este trabajo se realiza una revisión de los diferentes 
programas de orientación que se están llevando a cabo en el contexto universitario, ya sea 
centrado en el alumnado o extensivo a la comunidad educativa. En este segundo capítulo 
también se presenta el programa original del que parte esta investigación.  
En este capítulo se procede a describir los diferentes componentes requeridos para 
desarrollar e implementar un programa de intervención educativa. Dentro de esta 
descripción se profundizará en la evaluación de los programas como elemento vertebrador 
y enriquecedor de cualquier plan de intervención.  
El desarrollo de un programa de intervención en un contexto educativo debe partir 
de la conceptualización del concepto “programa”, término que se utiliza para referirse a un 
plan sistemático diseñado por un educador que responde a unas metas concretas y cuya 
elaboración y evaluación deben guardar continua “armonía” y “paralelismo” (Pérez, 2000). 
De esta manera, todo programa de intervención debe tener un plan sistemático y 
secuencial compuesto por las siguientes fases (Arco, 1997; Rossi y Freeman, 1993; 
Fernández, 2007; Sanchíz, 2009): 
1. Análisis de contexto, detección de necesidades y conclusión diagnóstica. 
2. Fundamentación teórica (modelo de impacto).  
3. Establecimiento de objetivos. 
3. Diseño y planificación del programa: población diana, diseño metodológico de 
intervención (principios, estrategias, recursos y actividades), plan de intervención, plan de 
seguimiento y plan de evaluación de resultados. 
4. Aplicación del programa, tal y como fue previsto inicialmente en su diseño de 
planificación. 
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5. Evaluación del programa: evaluación de proceso, evaluación del impacto, 
evaluación de la eficacia y metaevaluación.  
6. Transmisión o difusión de los resultados de la evaluación del programa a través 
del informe. 
7. Toma de decisiones respecto al mantenimiento, supresión o modificación del 
programa.  
De esta manera, todas las fases de un programa de intervención han de contribuir a 
promover un cambio conductual, conceptual, actitudinal y/o práctico, que se evalúa 
comparando los resultados obtenidos en una evaluación previa (análisis de necesidades) 
con los resultados obtenidos tras la intervención, y teniendo como referencia una 
metodología a seguir durante todo el proceso (Jordán, Pachón, Blanco y Achiong, 2011). 
Para ello, es fundamental que todos los elementos que componen estas fases estén 
conectados, otorgando al proceso un sentimiento de continuidad y sentido (Arco, 1997).  
A continuación, se procede a profundizar en cada una de las fases que componen un 
programa de intervención ya que son el eje vertebrador del programa de intervención de 
este trabajo de investigación.  
 
3.1. Análisis de contexto, detección de necesidades y conclusión diagnóstica 
 Todo contexto está representado por un conjunto de características o propiedades 
que deben ser tenidas en cuenta a la hora de llevar a cabo el análisis de necesidades previa 
al diseño de un programa de intervención. 
El análisis del contexto y la detección de las necesidades, realizado en la primera 
fase de un programa de intervención, deriva de unos propósitos previos los cuales son 
(Álvarez, 2002; Fernández, 1995; Fernández, 2007; Kauffman, 1982; Stufflebeam y 
Shinfield, 1985; Witkin, 1996): 
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- Definir el contexto de intervención. 
- Identificar la población “diana” de nuestra intervención.  
- Percibir y establecer los recursos existentes y cuáles se requieren. 
- Detectar las necesidades previas de la población destinataria para, posteriormente, 
tomar decisiones sobre la intervención futura. 
- Describir el problema que deriva de estas necesidades, estableciéndose 
prioridades de intervención.  
- Establecer los objetivos generales y específicos y delimitación de su grado de 
coherencia con las necesidades detectadas. 
- Justificar de la necesidad de llevar a cabo un programa de intervención en un 
contexto y unas características concretas.  
Estos propósitos aportan que es de suma importancia saber si es necesario diseñar 
un programa de intervención y, una vez diseñado e implantado, es primordial que éste 
evolucione sin tener que abandonarlo por escasez de datos de referencia (Pérez-Campero, 
2000). De esta manera, el análisis de necesidades se convierte en el punto de partida de un 
programa (Álvarez, 2002; Witkin, 1984), por lo que debe seguir un plan riguroso, 
justificado y centrado en la esencia de una población o situación determinada que, en su 
tramo final, aporta las conclusiones diagnósticas que constituyen el eje de los sucesivos 
apartados del programa de intervención.  
En este sentido, en el capítulo 1 se hace referencia al análisis de necesidades del 
alumnado universitario, en especial del alumnado novel, llevada a cabo en diversas 
investigaciones y que tienen como finalidad aportar o desarrollar iniciativas orientadoras 
que favorezcan el proceso de adaptación del alumnado al contexto universitario y, por lo 
tanto, disminuir las tasas de abandono. Las conclusiones de estas investigaciones son la 
mayoría unánimes al afirmar que no existe una única necesidad en el alumnado 
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universitario sino un cúmulo de necesidades que requiere de un abanico de respuestas 
innovadoras en el proceso de orientación (Castellano, 1995) 
 
3.2. Fundamentación teórica (modelo de impacto) 
Una vez finalizada la primera fase del programa, las personas interesadas en llevar 
a cabo un programa de intervención cuentan con un diagnóstico que refleja las necesidades 
detectadas en el contexto y, por lo tanto, desde el que partir para desarrollar una 
fundamentación teórica y elaborar una serie de hipótesis que guiará la fase tercera de la 
intervención.  
Las hipótesis, desde un modelo de impacto, hacen referencia al conjunto de ideas 
subyacentes sobre cómo se generó, se está manteniendo y cuáles serían los medios para 
resolver el problema. Fernández (2007) establece que existen tres tipos de hipótesis en 
función de las finalidades de las mismas: a) enumerar las causas de la investigación o 
factores a modificar (hipótesis causal), b) establecer una relación entre los factores a 
modificar y lo que se va realizar en el programa (hipótesis de intervención), y c) detectar la 
permanencia de los resultados con el paso del tiempo cuando no hay programa un 
(hipótesis de acción).  
Arco (1997) afirma que la elección de las hipótesis debe sustentarse en que sean 
manipulables y evaluables en coherencia con la fundamentación teórica y durante el 
desarrollo del programa teniendo como referente los usuarios. Por lo tanto, toda 
intervención en un contexto debe estar fundamentada por una perspectiva teórica que 
oriente todo el proceso y que aporte información sobre la pertinencia de aplicar el 
programa que se esté diseñando.  
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3.3. Establecimiento de metas y objetivos 
La tercera fase de un programa de intervención es el establecimiento de objetivos, 
los cuales son los elementos que definen, orientan y dan sentido al programa. 
Generalmente, en todo programa de intervención se establece un objetivo general o varios 
que se concretan en diferentes objetivos específicos, los cuales son los que sustentan las 
diversas acciones llevadas a cabo en el programa.  
Además, la selección de los objetivos debe tener en cuenta las variables de 
intervención detectadas en el análisis de necesidades, junto a los recursos con los que se va 
a contar y los que se requieren para el proceso de intervención. De esta manera, la 
priorización de un objetivo respecto a otro está asociada a una diversidad de factores como 
pueden ser los recursos económicos, la población destinataria o diana, los recursos 
personales, etc.  
Los objetivos deben ser coherentes y cumplir una serie de características (Castillo y 
Cabrerizo, 2003; Fernández, 1995), tales como estar claramente definidos, expresados 
temporalmente, ser específicos, compatibles con los otros objetivos, fácilmente 
identificables, factibles, debidamente cuantificados, medibles y operativos y, en definitiva, 
que se puedan evaluar. 
En el último capítulo de este marco teórico se muestra una revisión teórica de 
diferentes variables personales implicadas en la orientación en el contexto universitario. 
Estas variables son elementos claves para la implementación de un programa de 
intervención dentro del contexto universitario por su presencia en las vivencias del 
alumnado. Por lo tanto, deben ser referentes en el establecimiento de objetivos y metas de 
estudio de investigación. 
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3.4. Diseño y planificación del programa 
Posteriormente, es preciso desarrollar la fase de diseño y planificación del 
programa, siendo el esqueleto del mismo, por lo que los responsables deben tener especial 
cuidado.  
En primer lugar, cuando se lleva a cabo el proceso de planificación de un programa 
se debe sustentar en una serie de principios, como son el principio de racionalidad, 
continuidad, univocidad, comprensividad semántica, flexibilidad, variedad, realismo y 
participación (Salas, 2004). Estos principios otorgan al programa un sentimiento de 
globalidad ya que el contexto y la intervención han de caminar de la mano.  
Además, cuando se elabora una propuesta de intervención, se debe seguir la 
siguiente secuencia (Rodríguez, 1992): 
1. Especificación de los objetivos. 
2. Selección de las estrategias de intervención. 
3. Evaluar los recursos existentes (humanos y materiales). 
4. Seleccionar y organizar los recursos disponibles.  
5. Desarrollar nuevos recursos. 
6. Lograr la implicación de los elementos del programa.  
7. Establecer el programa de formación pertinente para los componentes que 
ejecutarán el programa.  
El diseño de un programa puede sustentarse en a) una experiencia aplicada 
previamente de manera exhaustiva con resultados fructíferos, b) un programa o experiencia 
innovadora partiendo de una adecuada fundamentación teórica y de la experiencia de los 
responsables, o bien c) un programa que ya se haya aplicado realizando las modificaciones 
necesarias para ajustarlo a las necesidades detectadas en el contexto de la futura 
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intervención. La elección de estos programas y medidas van a marcar nuestro diseño de 
investigación y, por lo tanto, todos los apartados sucesivos.  
En este sentido, los responsables de la intervención tienen que tener presente que 
los componentes del diseño, nombrados anteriormente, no son iguales cuando el programa 
ya ha sido aplicado a cuando no. De esta manera, Álvarez-Rojo (1998) afirma que el 
diseño de un programa es un proceso complejo que implica recopilar información y tomar 
decisiones a lo largo de dicho proceso que, en algunas ocasiones, se sustenta en un proceso 
de construcción y de ensayos constantes e imaginativos. 
Tras realizar una revisión de los diferentes elementos que pueden contener un 
diseño de investigación, se procede a mostrar los propuestos por Fernández (2007) que, a 
su vez, se sustentan en las aportaciones de otros autores (Álvarez, 2002; Arco, 1997; 
Castillo y Cabrerizo, 2003). Estos elementos, que ahora se detallan de manera más 
específica, son el responsable del programa, los destinatarios potenciales (población 
diana), la metodología (diseño metodológico de intervención), el modelo de intervención 
(plan de intervención), el sistema de supervisión (plan de seguimiento), el sistema de 
evaluación (plan de evaluación de resultados), la descripción de tiempos y lugares, los 
materiales e instrumentos, el presupuesto y cuantos pormenores requiera la especificación 
del programa (Álvarez, 2002; Arco, 1997; Castillo y Cabrerizo, 2003; Fernández, 1995). 
A continuación, se procede a describir brevemente algunos de los propuestos por 
Fernández (2007) como parte del diseño de un programa: 
 
Responsable del programa 
Cuando se lleva a cabo el diseño de un programa de orientación se debe emplear la 
“estrategia basada en la colaboración”, la cual favorece un proceso de consenso entre 
diferentes agentes de participación. En este sentido, se llevan a cabo consultas y 
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discusiones constantes entre todas las personas implicadas en el proceso mediante 
negociación, debate, búsqueda y priorización de alternativas (Álvarez-Rojo, 1998). 
De este consenso debe surgir un diseño de la estructura de participación en la que 
se especifique claramente el lugar y la función que ocupa cada persona dentro del 
organigrama de participación en el programa. De esta manera, el programa adquiere un 
sentido de unidad, continuidad y fluidez a la hora de llevar a cabo su puesta en práctica en 
el contexto de intervención.  
De esta manera, se considera que los responsables del programa son todas las 
personas que se encuentran implicadas en el mismo cuya función se desarrolla a lo largo de 
su evolución. En primer lugar, se encuentran los responsables de la coordinación, 
generalmente, son las personas expertas en el diseño y planificación, las cuales deben 
“escuchar” y “observar” en todo momento las impresiones obtenidas en cada 
implementación. En segundo lugar, los responsables de la aplicación del programa que 
pueden denominarse de diferentes formas, tales como “monitores”, “técnicos”, entre otros, 
pero que tienen como función el desarrollo de las diferentes sesiones de evaluación e 
intervención. En tercer lugar, los responsables de la gestión económica, social o política 
como puede ser el Vicerrectorado de Estudiantes, los organismos que subvencionan 
proyectos, etc. En cuarto lugar, y último lugar, los responsables de la asistencia a un 
programa ya que sin ellos no sería posible la aplicación y desarrollo del mismo (Álvarez, 
2002; Castillo y Cabrerizo, 2003; Fernández, 1995). 
Por su parte, las personas usuarias del programa de intervención deben tener 
presente, en todo momento, que todos y todas poseen una o varias responsabilidades dentro 
del mismo (qué tiene y qué no tiene que hacer) y que el no cumplimiento repercute 
negativamente en el desarrollo del programa.  
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Población diana 
La población diana es el conjunto de sujetos que forman parte del programa y a los 
que se dirige la intervención del mismo (Fernández, 2007). De esta manera, la población 
diana constituye la muestra de intervención del programa. En un proceso de investigación 
destinado a conocer el impacto de un programa sobre un alumnado concreto se precisa el 
establecimiento de dos grupos de investigación, el grupo control (no participante en el 
programa) y el grupo experimental (participante en el programa). En este sentido, la 
población diana hace referencia al grupo experimental y su valoración aportará 
información sobre el grado de impacto del programa.  
 
Diseño metodológico de intervención (principios, estrategias, recursos y actividades) 
Cuando se plantea el diseño metodológico de un programa de intervención se debe 
establecer un puente de conexión y concordancia entre éste y el diseño de evaluación que 
posteriormente se va a emplear.  
Existen varias metodologías de intervención que se pueden aplicar en un programa 
de intervención. En la revisión mostrada en el capítulo 2 de este trabajo de investigación se 
puede observar que todos los programas de orientación llevados a cabo en el contexto 
universitario emplean una metodología de trabajo centrada en la tutoría como mecanismo 
de aprendizaje. Además, podemos considerar que siguen un procedimiento similar al de la 
investigación-acción, la cual se define como un modelo en espiral que contiene sucesivos 
ciclos compuesto por diagnóstico, planificación, acción, observación y reflexión-
evaluación (Colás, 1992). Por lo tanto, todos los participantes son partícipes del proceso de 
aprendizaje y de la valoración del proceso de manera continua (Figura 2).  
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Requisitos para el comienzo de la 
investigación-acción 
x Constitución del grupo. 
x Identificación de necesidades, 











Figura 2. Fases de la investigación-acción (Colas y Buendía, 1995, p. 297). 
 
Plan de intervención, plan de seguimiento y plan de evaluación de los resultados 
Una vez llevado a cabo los pasos anteriores, se procede a seleccionar, diseñar y 
planificar el plan de intervención. Para ello, se establece el siguiente procedimiento 
(Fernández, 2007):  
1. Se seleccionan y se elaboran las actividades y formas de llevar a cabo el 
programa.  
2. Se establecen el número de sesiones que compone el desarrollo del programa.  
3. Se diseñan sistemática y exhaustivamente las diferentes sesiones del programa. 
En este sentido, se procede a establecer objetivos, contenidos, procedimiento, metodología, 
etc.  
4. Todas las personas implicadas en el proceso deben tener muy claro todo el 
procedimiento previamente establecido.  
Reflexión o 
Evaluación 
Actividades necesarias para el 
diagnóstico: 
x Formulación del problema 
x Recogidos de datos. 
x Trabajo de campo. 
x Análisis e interpretación de 
datos.  
x Discusión de resultados y 
conclusiones.  
Diagnóstico de la 
Situación 
   
Desarrollo de un 
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Una vez diseñado el programa se debe llevar a cabo su implementación con la 
mayor exhaustividad aunque, en ocasiones, su aplicación sigue un proceso no lineal, por lo 
que es primordial realizar una serie de registros continuos que reflejen la evolución y 
adaptación del programa a las necesidades e imprevistos surgidos durante su desarrollo. 
Estos registros constituyen un plan de seguimiento, el cual es consensuado por todos los 
participante en el programa para favorecer un mayor enriquecimiento metodológico y 
vivencial Además, se debe establecer un sistema de evaluación de resultados a lo largo del 
proceso de implementación del programa (Anguera, 1990; Fernández, 2007). 
 
3.5. Aplicación del programa 
Como se ha comentado anteriormente, una vez que se diseña y planifica el 
programa es conveniente llevar a cabo todo el proceso que se había previsto. A pesar de 
ello, una medida acertada es emplear una “versión piloto” del programa con la intención de 
conocer y detectar las diferentes ventajas e inconvenientes que debemos tener en cuenta y, 
por lo tanto, corregirlos previamente a su verdadera aplicación (Arco, 1997). En la mayoría 
de las ocasiones, las dificultades “no planeadas” están presentes en el desarrollo de un 
programa, pero la situación se complica cuando estas dificultades interfieren demasiado en 
el programa y derivan en efectos contrarios a los que se habían planteado o, simplemente, 
efectos no deseados.  
 
3.6. Evaluación del programa 
Hasta este apartado se ha realizado un recorrido por todos los aspectos que se deben 
tener presentes a la hora de llevar a cabo un programa de intervención en el contexto 
educativo (Hernández y Martínez, 1996). En este apartado se procede a tratar de manera 
más profunda la evaluación de los programas de intervención ya que es una de las 
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actividades más relevantes y significativas en todo proceso de gestión y planificación de un 
programa de intervención, al convertirse en una vía de conocimiento exhaustivo de todos 
los logros alcanzados y de los motivos de funcionamiento de diversas estrategias 
empleadas a lo largo del desarrollo del programa (Rodríguez, 1992).  
Cuando se procede a la evaluación de un programa se debe ajustar el tipo y el grado 
de evaluación al momento evolutivo en el que se encuentra el mismo. Esto significa que 
cuando se aplica un programa nuevo, la evaluación del desarrollo juega un papel 
fundamental y exhaustivo que aporta qué aspecto del mismo requiere de una mayor 
supervisión y/o modificación. 
 En el lado contrario, cuando se aplica un programa de manera reiterativa en un 
contexto determinado la evaluación puede centrarse, en mayor medida, en los resultados 
longitudinales aunque se continúe la evaluación del desarrollo, ya que las características de 
un contexto evolucionan, no son estáticas (Vedung, 1995; Fernández, 2007). 
Por tanto, la evaluación tiene como finalidad comprobar si un plan, un proyecto o 
un programa, cuyo objetivo es dar respuesta a una serie de necesidades analizadas y 
favorecer un cambio, ha logrado lo esperado y qué calidad tienen los cambios obtenidos 
con el desarrollo del mismo (Mediano, s.f).  
De esta manera, cuando se plantea un programa de intervención se debe partir de 
una concepción del todo como un proceso en continuo cambio que necesita ser 
supervisado, mejorado y/o modificado en base a las necesidades previas y continuas 
extraídas del contexto de intervención para, posteriormente, plantear los objetivos a 
conseguir, la metodología, los instrumentos, etc. que van a conformar nuestra experiencia 
futura en continua evolución. Esta importancia otorgada a la evaluación se justifica por la 
gran cantidad de información, feedback y utensilios que proporciona para la práctica diaria 
y procesual cuando se lleva a cabo un programa de intervención.  
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De esta manera, en el proceso de evaluación existen diferentes fases que están 
diferenciadas por los momentos y por la finalidad con la que se emplean. En este sentido, 
es necesario cuidar en la evaluación de un programa de orientación la denominada 
evaluabilidad o validación del mismo (Hernández y Martínez, 1996).  
Para ello existen una serie de criterios de validación de la evaluación que permiten 
saber que un programa no es evaluable (Berk y Rossi, 1990; Hernández, 1996). Algunos de 
estos criterios pueden ser que: a) los objetivos no se especifican claramente; b) no se define 
de manera adecuada la estructura y los componentes; c) no se puede predecir de manera 
exacta y fiable las consecuencias de que el programa no se aplique; d) no se conocen los 
recursos reales (materiales y humanos) que requiere la implementación del programa; e) 
los objetivos no están formulados de forma operativa/conductual ya que deben ser 
medibles y observables; f) las acciones o actividades planteadas no cubren la consecución 
de todos los objetivos previamente establecidos para la intervención; g) existen grandes 
obstáculos y/o contingencias previsibles que pueden imposibilitar la ejecución de la 
evaluación; h) existe una ausencia de procedimientos de recogida de información de los 
datos o los que existen no tienen mucha calidad; i) los datos previstos no son de mucha 
calidad, y j) el coste previsto (esfuerzo, tiempo, recursos materiales, recursos humanos, 
etc.) es mayor que la utilidad y/o ventajas que aporta la implementación del programa.  
Por lo tanto, la evaluación debe estar claramente planificada y consensuada a lo 
largo del proceso para permitir una justificación y superación de cualquier obstáculo que 
surja.  
Por otra parte, se pueden considerar dos tipos de evaluación según la función que 
cumple: “Convencional (EC)” y/o “Participativa (EP)”. El World Wildlife Fund (WWF) 
define la Evaluación Participativa como aquella que hace partícipe al personal en una 
evaluación periódica del proyecto donde se analiza la eficacia y relevancia del proyecto, 
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además del impacto de los objetivos establecidos en el contexto de intervención. De esta 
manera, todos los participantes forman parte activa en el proceso, planificación y 
desarrollo de la evaluación lo que favorece el consenso y la comprensión mutua. En la 
Tabla 7 se muestran las diferencias entre esta evaluación y la evaluación convencional. 
Un programa de intervención se nutre de la combinación de ambos tipos de 
evaluación ya que la dos se complementan y aportan información relevante en el proceso 
de evaluación, aunque es preciso señalar que el enfoque de evaluación participativa tiene 
una serie de ventajas y limitaciones que surgen en su proceso de implementación.  
 
Tabla 7 
Principales diferencias entre la evaluación convencional y la participativa (Gallego, 
1999, p. 6) 
Dimensiones                 EC                 EP 
Sinónimos  Evaluación sumativa Evaluación formativa 
Por qué  
Propósito de evaluación 
Rendición de cuentas 
Mejora de la gestión 
Empoderamiento, 
aprendizaje 
Quién (Agente evaluador) Evaluadores externos Población local apoyada  
por el facilitador (agente 
externo) 
Actitud evaluador Objetividad, distancia con 
la población local 
Se explicita la subjetividad, 
proximidad y fomento de la 
confianza 
Qué  
















Uso de resultados 
Propiedad del agente 
externo 
Apropiación por la 
población local 
 Nota: EC = Evaluación Convencional; EP = Evaluación Participativa 
 
Huenchuan y Paredes (2007) elaboraron una guía metodológica para la evaluación 
participativa de políticas y programas en el marco de la estrategia regional contra el 
envejecimiento, en la que se reflejan una serie de limitaciones y ventajas de la evaluación 
participativa que pasamos a mostrar. En relación a las ventajas, se puede destacar: a) la 
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complementariedad entre datos cualitativos y cuantitativos lo que favorece la ampliación 
de la información, b) la obtención de información directa de los usuarios del programa, c) 
la aparición de temas imprevistos, característica de las técnicas cualitativas que emplea, y 
d) la posibilidad de retroalimentación.  
Respecto a las limitaciones, es preciso resaltar: a) la dificultad de mantener la 
participación a lo largo de todo el proceso de los usuarios, b) las dificultades a la hora de 
interpretar la información cualitativa, y c) las dificultades de conocimiento y movilidad de 
los usuarios. Además, existen dos características comunes en todos los modelos de 
evaluación participativa, por un lado, este tipo de evaluación tiene carácter empírico y 
práctico y, por otro lado, no existe una forma específica a la hora de realizar la evaluación 
participativa ya que su concreción va a estar influida por el contexto de intervención 
(Gallego, 1999). 
La evaluación participativa no necesita que la muestra sea representativa ya que se 
puede trabajar a partir de una selección consensuada de los participantes que aporte los 
diferentes puntos de vista en torno al tema de intervención (Huenchuan y Paredes, 2007). 
Por lo tanto, se puede aplicar a una infinidad de propuestas de intervención. Ahora bien, 
todas ellas comparten una serie de criterios los cuales son: principio de participación (de 
todos los usuarios en las fases del programa de intervención), principio de aprendizaje (es 
un proceso de construcción de conocimiento entre todos los participantes), principio de 
negociación (requiere de un proceso de negociación social y político constante entre todos 
los participantes) y principio de flexibilidad (en continuo cambio adaptándose a las 
necesidades detectadas del contexto y que surgen a lo largo de su desarrollo) (Gallego, 
1999).  
Respecto a cómo se lleva a cabo la evaluación participativa, Sandín (1997) aporta 
un diseño del proceso investigador de un programa centrado en el desarrollo de la 
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identidad cultural en adolescentes (Figura 3). En este diseño se establecen cuatro fases: 1) 
El diseño del programa; 2) Evaluación del contexto y la adaptación negociada del 
programa; 3) Aplicación del programa y a la evaluación participativa del mismo, y 4) 
Evaluación de la incidencia del programa en el contexto y, en espacial, en los usuarios Este 
autor se basó en el modelo de CIPP de Stufflebeam para el diseño de la evaluación 
participativa desarrollada en esta investigación. 
Figura 3. Diseño de un proceso investigador (Tomado de Bartolomé y Cabrera, 2000, p. 468). 
 
Además, dentro de la fase de evaluación de un programa existen cuatro tipos de 
evaluación que aportan información necesaria para que el proceso de evaluación 
participativa sea fructífero y gratificante dentro de una experiencia investigadora. 
Por un lado, se encuentra la evaluación del proceso, la cual se centra en el análisis 
de los datos y la toma de decisiones. En este sentido, la evaluación de proceso tiene un 
carácter formativo e implica evaluaciones intermedias y constantes a lo largo del proceso 
las cuales aportan retroalimentación. Por lo tanto, este tipo de evaluación tiene una doble 
utilidad, por un lado, tiene una utilidad externa o política ya que asume funciones 
relacionadas con la contabilidad pública, justificación de decisiones, etc. y, por otro, una 
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utilidad interna o científica, sus funciones están relacionadas con la comprobación de 
teorías o actuaciones referentes al programa (Fernández, 2007; Hernández, 1996). De esta 
manera, en la evaluación de proceso se pretende analizar cómo se han realizado las 
actividades programas y decidir el mecanismo de mejora de las mismas. 
Por otro lado, la evaluación de impacto de un programa que busca establecer el 
tipo, dirección y magnitud de cambios producidos tras la aplicación de este. Así, si los 
objetivos establecidos en un principio se alcanzan, se puede considerar que el programa 
evaluado es efectivo. 
Además, también se habla de la evaluación de la eficiencia, la cual proporciona un 
marco de referencia para relacionar los costes con los resultados del programa y puede 
medirse de dos maneras distintas, por un lado, como coste-beneficio (resultados del 
programa medidos en términos monetarios/costes), y por otro lado, como coste-efectividad 
(Vedung, 1997). 
En esta dirección, Scriven (1971) señala que la eficiencia de un programa implica la 
relación de ésta con los costes generados y, aunque puede referirse a un único programa, 
en ocasiones implica la comparación con otros tipos de programas, e incluso, con otras 
actividades dentro del mismo (resulta más eficiente este programa o actividad que este/a 
otro/a). Además, el coste de un programa se está convirtiendo en un asunto relevante ya 
que los recursos en los que se apoyan, generalmente, proceden de instituciones públicas o 
privadas cada vez más preocupadas por la adecuada inversión de sus aportaciones 
(Benítez, 2003; Fernández, 1995). 
A su vez, se encuentra la metaevaluación que es un tipo de evaluación que se 
realiza a lo largo de todo el proceso y que se centra en determinar qué componentes y en 
qué medida han contribuido a los logros finales, es decir, si ha favorecido el logro de los 
objetivos generales del programa planteado. En el proceso de metaevaluación es 
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imprescindible elegir uno o varios metaevaluadores que realizarán el trabajo de la 
metaevaluación desde sus propias visiones y teniendo consigo toda la documentación de la 
evaluación recogida en el proceso de evaluación del programa (Santos y Moreno, 2004). 
De esta manera, el metaevaluador no sólo emite juicios, sino que también aporta 
sugerencias y preguntas durante el proceso de implementación y desarrollo de la 
intervención (Angulo, 1993).  
Todos estos tipos de evaluación se pueden apoyar en diferentes tipos de 
instrumentos de evaluación cuantitativa y cualitativa. A lo largo de la historia, ha existido 
una ambivalencia entre el empleo de instrumentos cualitativos y cuantitativos. A pesar de 
ello, cada uno de los instrumentos no siempre tiene que estar asociado a un paradigma de 
investigación ya que los paradigmas cualitativos y cuantitativos comparten atributos (Cook 
y Reichardt, 1986. Además, afirman que es un error considerar que existe una 
incompatibilidad entre ambos métodos cualitativos y cuantitativos y que lo ideal sería la 
complementariedad entre ambas.  
En esta dirección, Román y Apple (1990) afirman que la evaluación cualitativa 
favorece el control y la revisión de las actuaciones con la intención de validar las 
experiencias personales de los estudiantes, lo que opinan y sus preocupaciones. De esta 
manera, los métodos cualitativos recogen evidencias importantes de lo que ocurre en un 
contexto natural en relación a las fortalezas, debilidades y sentimientos subjetivos sobre el 
programa, en cada una de sus fases de ejecución Para ello, se vale de diferentes 
instrumentos de evaluación como pueden ser el discurso del participante, parte importante 
de los registros de seguimiento (Merriam, 1988). Por ejemplo, en los diarios de vida se 
reflejan anécdotas que informan sobre el impacto positivo y/o negativo de un programa y 
cómo valoran sus participantes la experiencia.  
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Respecto a la evaluación cuantitativa, aporta información sobre la evaluación de los 
resultados y, por lo tanto, del impacto de las medidas adoptadas en la población diana.  
 
3.7. Transmisión o difusión de los resultados de la evaluación del programa a través 
del informe 
Toda evaluación conlleva una etapa final en la que los resultados obtenidos, así 
como su discusión, conclusiones y recomendaciones son transmitidos y difundidos no sólo 
entre el personal implicado, sino también ante el mayor número de audiencias interesadas 
en el mismo (Fernández, 1995).  
Según Colás y Buendía (1992) existen tres tipos de informes, dependiendo de la 
finalidad y los tipos de instrumentos empleados en una investigación, tales como informes 
de investigación cuantitativa, informes de investigación interpretativa e informes de 
investigación-acción. Además, en su argumentación sobre cada informe aportan que, en 
primer lugar, el informe de investigación cuantitativa tiene como función aportar a la 
comunidad científica el problema investigado y los resultados, así como nuevas técnicas e 
metodologías empleadas; en segundo lugar, el informe de investigación interpretativo tiene 
como finalidad transmitir los conocimientos prácticos a partir de escenarios concretos y, en 
tercer y último lugar, el informe de investigación-acción cumple las dos funciones 
anteriores y, además, favorece la transferencia de las experiencias y vivencias a otros 
contextos con la intención de ayudar en futuros procesos de cambio. De esta manera, sería 
de suma importancia llevar a cabo una investigación donde se entremezclen los tres tipos 
de informes para poder contrastar la información. 
A nivel general, un informe de evaluación es básicamente un documento 
organizado y breve en el que deben figurar, junto a los datos identificativos, los siguientes: 
a) resumen, b) descripción del programa (cuestiones que han aconsejado la evaluación, los 
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procesos seguidos, fuentes de donde toman sus datos, los métodos, técnicas e instrumentos 
empleados), c) resultados, d) discusión (criterios que llevan a emitir los juicios 
valorativos), y e) conclusiones (Arco , 1997; Medina s.f.)  
Este informe de evaluación debe ser elaborado por los responsables del programa 
en consonancia con los resultados obtenidos a lo largo del proceso y a la finalización del 
mismo. Este informe ha de reflejar además las vivencias, experiencias, impresiones, etc. de 
todos los implicados en el desarrollo del mismo. En definitiva, este instrumento tiene un 
carácter informativo y sustentador de líneas de orientación futuras. 
 
3.8. Toma de decisiones respecto al mantenimiento, supresión o modificación del 
programa 
Los resultados obtenidos del plan de seguimiento y de la evaluación de resultados 
permiten conocer la eficacia y/o aportación del programa a la población diana y/o 
interesados directos y, de esta forma, consensuar la necesidad de continuar con el 
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La Educación Superior, centrada en el alumno como agente activo en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje, debe estar alerta en el proceso de adaptación del estudiante a la 
vida y demandas universitarias, tal y como se ha mostrado en capítulos previos. Este 
contexto debe sustentarse en un enfoque sistemático a la hora de llevar a cabo iniciativas 
de orientación centradas en la prevención y/o afrontamiento de cualquier dificultad que 
ponga en riesgo el futuro académico, personal y social del estudiante (Sanz, 2005).  
Cornejo y Lucero (2005) afirman que la mayor parte de los problemas que presenta 
el alumnado universitario está relacionado con aspectos personales, (en relación con la 
adaptación a la nueva etapa académica que inicia), seguidos de familiares, económicos (se 
manifiestan en la falta de seguridad en sí mismo), y el temor hacia las demandas y a la 
separación de su contexto familiar. Por lo tanto, las variables personales pueden jugar un 
papel primordial en el proceso de transición y adaptación del alumnado al contexto 
universitario.  
En esta dirección, en el capítulo 2 se muestran algunos programas de orientación 
centrados en el proceso de adaptación del alumnado universitario a la Educación Superior. 
En la mayoría de ellos, se hace referencia a contenidos formativos y de intervención 
relacionados con las variables personales del alumnado universitario. Además, en el 
capítulo 3 se refleja como la fundamentación teórica es una de las fases de implementación 
de un programa de intervención la cual deriva en concepciones teóricas y variables guías 
de la intervención y estudio de investigación.  
Para ello, se procede a realizar un recorrido teórico por las diferentes variables 
personales implicadas en la orientación en el ámbito universitario las cuales son base 
sustentadora de este trabajo de investigación y, como se verá en este apartado, de diversas 
investigaciones empíricas llevadas a cabo en el contexto universitario. 
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4.1. Estrés, ansiedad y autoeficacia durante la Educación Superior  
En el contexto educativo ha existido gran interés por comprender los factores 
cognitivos y conductuales que benefician o obstaculizan el desarrollo del estudiante en sus 
labores académicas y su relación con su desarrollo integral (Contreras, Espinosa, Esguerra, 
Haikal, Polanía y Rodríguez, 2005). 
En este apartado se hace un recorrido por tres factores o variables personales como 
son el estrés, la ansiedad y la autoeficacia, los cuales influyen de manera positiva y/o 
negativa en el desarrollo del estudiante en el contexto universitario, ámbito educativo 
donde se centra este trabajo de investigación.  
Fimian, Fastenau, Tashner y Cross (1989) afirman: “El estrés es una parte 
inevitable de la vida desde niños a adultos” (p. 1). Esta variable se ha convertido en un 
vocablo diario en nuestra sociedad actual lo que ha dificultado llegar al consenso en su 
definición (Martín, 2007). Esta dificultad se evidencia en las diversas investigaciones y 
propuestas de intervención desarrolladas en los diferentes sectores y capas sociales donde 
el estrés se ha instaurado en la vida de las personas. A nivel mundial, una de cada cuatro 
personas padece altos niveles de estrés. Además, un 50% de los habitantes de las ciudades 
tienen problemas de salud mental (Calderón y Pulido, 2007).  
A continuación, se procede a mostrar los diferentes enfoques presentes en la 
evolución del término estrés (Calderón y Pulido, 2007; Escobar, Blanca, Fernández-Baena 
y Trianes, 2011; Manson, Martínez, Osua, Retegi y Suárez, 2014): 
- Enfoque fisiológico o bioquímico (concepción del estrés como respuesta): el estrés 
lo constituyen las respuestas orgánicas que se producen en las personas cuando se 
enfrentan a una situación percibida como amenazante. De esta manera, el estrés como 
respuesta se refiere a las manifestaciones del organismo de tipo fisiológico, emocional o 
conductual ante diferentes estresores (Fimian et al., 1989; Selye, 1978, citados en Escobar 
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et al., 2011). La primera persona que escribió sobre el término estrés fue Hans Selye en los 
años 30. Selye describió el Síndrome de Adaptación General (SAG) donde afirmaba que la 
muestra de su estudio, independientemente de la enfermedad que padeciese, presentaba las 
mismas reacciones fisiológicas ante situaciones percibidas como estresantes. Por lo tanto, 
este autor asentó el término de estrés en el ámbito de la salud (Selye, 1950). El S.A.G. está 
compuesto por tres fases, la fase de alarma, la fase de resistencia y la fase de seguimiento 
(Melgosa, 1995). Esta teoría ha sido considerada de gran utilidad, sin embargo no explica 
por qué existen diferencias individuales en las respuestas psicofísicas del estrés en 
diferentes sujetos antes los mismos acontecimientos estresantes (Cassaretto, Chau, Oblitas 
y Valdez, 2003). 
- Enfoque psicológico y psicosocial (concepción del estrés como estímulo): el 
estrés es un fenómeno externo centralizado en los estímulos y situaciones que producen 
estrés. En esta dirección, Holmes y Rahe (1967, citado en Escobar et al., 2011) plantea que 
el estrés como estímulo se refiere a las circunstancias o acontecimientos externos, 
denominados estresores, los cuales son capaces de alterar el equilibrio fisiológico y 
psicológico del organismo. 
- Enfoque cognitivo (concepción del estrés como relación acontecimiento-reacción): 
este fenómeno surge tras la evaluación cognitiva que la persona realiza de situaciones 
externas, teniendo en cuenta los aspectos internos-psicológicos y el ambiente-externo. En 
este contexto surge la teoría transaccional del estrés de Lazarus y Folkman, que definen el 
estrés como una relación entre el individuo y el entorno, el cual es evaluado por el sujeto 
como amenazante, o que no puede afrontar la amenaza con sus recursos, poniendo en 
peligro su bienestar (Escobar et al., 2011; Villalobos-Galvis, 2007). Por lo tanto, la persona 
y el ambiente tienen una relación dinámica, mutuamente recíproca y bidireccional 
(Cassaretto et al., 2003).  
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Además, las investigaciones recientes hacen referencia a dos enfoques más 
(Calderón y Pulido, 2007): 
- Enfoque que se centra en la calidad o naturaleza del estrés otorgando el término 
“distrés” cuando se considera negativo y “eustrés” cuando se valora como positivo. Es 
evidente que la sociedad ha otorgado al estrés una visión negativa de sí mismo asociándolo 
a vivencias negativas. Con el paso del tiempo, gracias a la evolución terminológica e 
investigadora, se le asocia un valor más positivo. Esta visión positiva del estrés está 
justificada desde el momento en el que una persona puede generar y/o percibir los mismos 
niveles de estrés cuando tiene que afrontar vivencias positivas y negativas. Además, 
gracias al estrés la persona tiene que desarrollar capacidades, habilidades y demás 
mecanismos de afrontamiento necesarios para afrontar sus vivencias y adaptarse a las 
mismas. De esta manera, el estrés en pequeñas cantidades nos aporta un aspecto activador 
y de adaptación a las situaciones de nuestra vida y, por lo tanto, es parte imprescindible del 
desarrollo integral de la persona. El problema surge cuando el estrés está presente, de 
manera constante, en nuestras vivencias pudiendo dañar nuestro organismo (Canon, 1963).  
 - Enfoque donde se integra un conjunto de variables y que deriva en modelos 
multimodales con visiones más amplias. Algunos de los responsables de este enfoque son 
Palmer y Strickland (1996) los cuales elaboraron un modelo explicativo del proceso que se 
produce desde que se percibe una situación como estresante hasta desarrollar, por parte del 
individuo, enfermedades y/o patologías (Multimodal Model of Stress). En este modelo 
explicativo se plantea una visión más amplia de las respuestas estresantes estableciéndose 
siete categorías dentro de la misma: comportamentales (cómo actúo), 
afectivas/emocionales (cómo me siento), sensoriales (sensaciones físicas), imaginación 
(imágenes y pinturas), cognitivas (pensamiento, actitudes, etc.), interpersonales (cómo te 
relacionas con el otro) y relaciones con las medicamentos y biológicas.  
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De esta manera, la evolución del término estrés nos muestra que cada persona es 
parte activa de su estrés y, por lo tanto, la percepción sobre una situación valorada como 
estresante puede variar cuando el sujeto valora la situación de otra manera en base a los 
recursos con los que cuenta (Villarreal-González y Landero, 2008). En esta misma 
dirección, una situación o estímulo externo puede ser percibido como estresante por una 
persona y no por otra. Además, cuando percibimos una situación como amenazante nuestra 
respuesta estresante es involuntaria y automática, lo que dificulta la posibilidad de 
establecer indicadores o facilitadores generales del estrés.  
Respecto a la presencia y repercusiones del estrés en las diferentes etapas 
evolutivas, muchas de las investigaciones se han centrado en la etapa infantil y en la niñez. 
En estas investigaciones se observan diferentes temas de evaluación entre los cuales 
podemos destacar, el estrés y centro educativo (Dávila y Guarino, 2001; Verduzco, 
Gómez-Maqueo y Durán, 2004), factores protectores ante el estrés (Corraliza y Collado, 
2011), estrés postraumático (Buston, Rincón y Aedo, 2004; Mart y Carvajal, 2005; Montt 
y Hermosilla, 2001; Pérez-Olmos, Fernández-Piñeres y Rodado-Fuentes, 2005; Rincón, 
Cova, Bustos, Aedo y Valdivia, 2010), estrés y el ámbito sanitario (Méndez, Ortigosa, y 
Pedroche, 1996; Thoman, 2002; Naranjo y Castilla, 2006), validación de instrumentos de 
evaluación (Castrillón y Borrero, 2005; Moreno y Copete, 2005; Torres et al., 2009; 
Valero, Sánchez, Aguilar, Hernández, Ramírez y Rivas, 2007), y estrés en el entorno 
familiar (Noriega, Nebuay y Noriega, 2005; Vera, Morales y Vera 2005).  
Estas etapas evolutivas, presentes en las investigaciones empíricas, evolucionan 
adentrándose en la adolescencia. Este periodo adolescente del desarrollo se caracteriza por 
una gran variedad de cambios biológicos, psicológicos y sociales que se hacen patentes en 
nuevas experiencias y retos a nivel interno y externo que, unidos a una escasa experiencia 
vital, provocan que estas vivencias adquieran caracteres estresantes que, a su vez, deriven 
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en diversos efectos psicológicos (Barra, Cerna, Kramm y Véliz, 2006; Cummings, Greene 
y Karraker, 1991) como pueden ser la búsqueda de identidad o la elección de futuro 
vocacional (Cassaretto et al., 2003). 
Las dificultades propias de la adolescencia se han hecho patentes en diferentes 
investigaciones preocupadas por el posible impacto negativo del estrés durante esta etapa 
evolutiva. Estas investigaciones surgen en paralelo al desarrollo de diferentes modelos 
teóricos e instrumentos de medida que pretenden favorecer la prevención y el estudio de 
dicho término (Escobar et al., 2011). Según la Organización Mundial de la Salud (1986) la 
adolescencia es un período evolutivo que comprende entre los 10 y los 19 años seguida de 
la juventud plena entre los 20 y 24 años.  
Concretamente, la mayoría de los estudiantes universitarios, en los primeros cursos, 
están en la adolescencia tardía al tener una edad próxima a los 19 años. De esta manera, el 
mundo que engloba a la adolescencia y las características y demandas del contexto 
universitario son variables a tener en cuenta en el proceso de adaptación y desarrollo del 
alumno universitario. Además, si nos planteamos las universidades como una entidad no 
estática formadora de profesionales preparados culturalmente y potenciadora de 
conocimiento, ésta se enfrenta a un nuevo reto como es ser un entorno donde se favorece 
comportamientos saludables que influyen en la calidad de vida de toda la comunidad 
educativa (Torres et al., 2011).  
En este sentido, la necesidad de un entorno saludable se dificulta ante la presencia 
de un alumnado que comienza sus estudios superiores inmerso en una realidad externa 
desconocida de la que fluyen diferentes interrogantes, demandas, exigencias, etc. respecto 
a sus capacidades, ritmo de vida y aprendizaje, para lo que no siempre está preparado 
(Álvarez, 2005). De esta manera, con la entrada al contexto universitario, con todos los 
cambios que supone, es normal que el estudiante perciba estrés ya que experimenta una 
________________________Variables personales implicadas en la orientación en el ámbito universitario 
 
111 
falta de control del entorno que si se une a otros factores pueden concluir con el fracaso 
académico del universitario (Fisher, 1984, 1986; Jiménez y Pérez, 2000). Por lo tanto, 
estos cambios pueden asociarse a estrés pudiendo tener efectos muy negativos en las 
personas, llegando a afectar a su bienestar personal y a su salud en general (Polo et al., 
1996). 
 De esta manera, es de suma importancia la existencia de diferentes instrumentos de 
medida del estrés e iniciativas centradas en la prevención e intervención para los 
estudiantes que se encuentran en un período de transición al contexto universitario.  
La evaluación del estrés en los adolescentes se ha centrado en el contexto español, 
principalmente, en el estrés como estímulo, encontrándose en lengua española tanto el 
Inventario de Acontecimientos Vitales en Infancia y Adolescentes (Moreno y De Barrio, 
1992) como el Inventario de Acontecimientos Vitales Estresantes (Oliva, Jiménez, Parra y 
Sánchez-Queija, 2008). En cambio, otras investigaciones, como la de Escobar et al. (2011), 
se centran en el estrés como respuesta, estudio que ha realizado la validación española del 
instrumento Student Stress Inventory (SSI; Fimian et al., 1989). Otros instrumentos 
evalúan el estrés percibido, destacando la Escala de Estrés Percibido, el cual es un auto-
informe que evalúa el estrés percibido durante el último mes (Perceived Stress Scale, PSS; 
Cohen, Kamarck y Mermelstein, 1983; adaptación española de Remor y Carrobles, 2001). 
Además, existe un cuestionario que evalúa el estrés académico denominado Inventario de 
Estrés Académico (I.E.A) (Hernández, Polo y Pozo, 1996). 
Algunos de estos instrumentos se han aplicado en diversas investigaciones para la 
medición de los niveles de estrés en el estudiante universitario de diferentes titulaciones 
(Monzón, 2007; Polo et al., 1996). En estas investigaciones se muestra que el alumnado 
universitario presenta altos niveles de estrés y, además, se emplea el término estrés 
académico cuando se refiere al estrés en el contexto universitario.  
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Polo et al. (1996) define el estrés académico como: “aquél que se produce 
relacionado con el ámbito educativo” (p. 159), por lo que puede abarcar al alumnado y al 
profesorado. Durante mucho tiempo, el estrés académico ha estado centrado en el 
profesorado, aspecto que se ha reflejado en diversas investigaciones empíricas 
(Chakravorty, 1989; Correa-Prieto, 2015; García-Callejas, 1991; Moreno, Oliver y 
Aragonés, 1991), en las que se transmite que algunas de las bajas de los profesionales del 
sector de la educación están relacionadas con problemas psiquiátricos asociados al estrés. 
El estrés del profesorado es denominado en diferentes investigaciones empíricas como 
Síndrome de Burnout o Síndrome del quemado. No obstante, como se ha mencionado 
anteriormente, la fundamentación teórica de este trabajo de investigación se centra en el 
estrés del estudiante universitario el cual le influye de manera positiva y/ o negativa en su 
proceso de adaptación y desarrollo en el contexto educativo.  
García-Ros, Pérez-González, Pérez-Blasco y Natividad (2012) realizan una 
investigación donde afirman: 
“El estrés académico constituye un fenómeno generalizado en el año de acceso a la 
universidad y que en los niveles superiores se presenta respecto a la exposición de 
trabajos, la sobrecarga académica, la falta de tiempo y la realización de 
exámenes” (p. 143). 
De esta manera, se puede afirmar que el estrés puede estar presente a lo largo de 
toda la etapa educativa universitaria y, por lo tanto, se debe tener en cuenta a la hora de 
llevar a cabo iniciativas de orientación universitaria. Además, en un estudio realizado en 
Chile, en una muestra compuesta por estudiantes de Odontología, Enfermería y Psicología 
de primero y de últimos cursos, se muestra mayores nivel de estrés académico percibido en 
las mujeres que en los hombres. A su vez, se plantea que los niveles más altos de estrés 
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están más presentes en los primeros cursos académicos que en los últimos (Marty, Lavín, 
Figueroa, Larraín y Cruz, 2005). 
Por otro lado, el término de estrés académico ha estado unido a los exámenes ya 
que durante este período el estilo de vida del estudiante se modifica mediante hábitos 
insalubres como pueden ser el consumo de cafeína, tabaco, sustancias psicoactivas, 
tranquilizantes, etc. que pueden derivar en trastornos de salud (Hernández, Pozo y Pablo, 
1994). La unión inevitable estrés-período de exámenes se desvanece si se profundiza en 
una investigación realizado por Fisher y Hood (1987) centrada en un trabajo longitudinal 
con estudiantes universitarios. Estos autores muestran como los estudiantes manifestaban 
un aumento de sus niveles de depresión, síntomas obsesivos y pérdida de concentración 
cuando tan sólo llevaban 6 semanas en la universidad, mostrando la presencia de altos 
niveles de estrés desde el inicio del curso académico, por lo que el estrés no debe estar 
unido exclusivamente a los exámenes (Polo et al., 1996). A pesar de ello, muchas de las 
iniciativas llevadas a cabo en el contexto universitario se han centrado en el estrés previo a 
los exámenes. Además, Berrío y Mazo (2011) aportan que los especialistas en educación 
muestran la necesidad de plantear programas centrados en reducir de los efectos negativos 
del estrés sobre el desarrollo académico incidiendo en el alumnado en riesgo. 
Otra variable personal presente en las vivencias universitarias es la autoeficacia. La 
autoeficacia ha sido uno de los constructos más estudiados en los últimos años desde el 
ámbito de la Psicología debido a ser un excelente predictor de numerosas conductas 
(Godoy-Izquierdo, Godoy, López-Chicheri, Martínez, Gutiérrez y Vázquez, 2008). 
La autoeficacia se plantea como un conjunto de creencias en relación a la eficacia 
personal para manejar todas las demandas y desafíos a los que nos enfrentamos en base a 
dos tipos de expectativas: expectativas de eficacia (juicios que emitimos en relación a las 
capacidad personal para organizar y ejecutar las acciones requeridas para afrontar un 
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situación) y expectativas de resultado (creencias en relación a que las acciones organizadas 
y ejecutadas conseguirán el resultado deseado o esperado), es decir, el sentimiento de 
confianza que el individuo tiene en las capacidades propias para el manejo productivo de 
ciertos estresores de la vida (Bandura, 1977, 1982, 1986). De esta manera, la expectativa 
de autoeficacia puede llegar a influir en los sentimientos, pensamientos y acciones de la 
siguiente manera: a) la bajas expectativas derivan en baja autoestima y sentimientos 
negativos sobre las capacidades, b) una buena percepción favorece las cogniciones de 
nuestras habilidades, por lo que los pensamientos se convierten en motivadores hacia 
vivencias diarias, y c) las personas que se perciben con una eficacia adecuada se enfrentan 
a acciones más desafiantes y con metas más altas y persistentes en aquello que quieren 
(Sanjuán, Pérez y Bermúdez, 2000). 
De esta manera, el proceso que sigue un estudiante para apreciar su autoeficacia 
ante una demanda universitaria es el siguiente, en primer lugar, el estudiante aprecia y 
combina las diferentes percepciones que tiene sobre sus capacidades; en segundo lugar, 
valora la dificultad de la tarea, la cantidad de esfuerzo que supone; en tercer lugar, valora 
la ayuda externa que está recibiendo y, en cuarto y último lugar, se centra en la cantidad y 
características de vivencias previas de éxito y fracaso (Schunk, 1995). Además, si el 
individuo tiene un fuerte sentido de la eficacia existe un aumento de sus logros y de su 
bienestar. Por lo tanto, el éxito académico depende no sólo de las habilidades y 
conocimientos que posea un alumno ya que la autoeficacia juega un papel vital en el 
mismo (Pajares y Schunk, 2001).  
En este mismo orden de ideas, la autoeficacia influye en todo lo que envuelve una 
acción como puede ser la elección de las actividades, las conductas desempeñadas, 
pensamientos y emociones, el esfuerzo que invierte en su realización, su sensación de 
perseverancia y competencia frente a los obstáculos, etc. por lo que el sujeto es responsable 
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de su futuro (Brannon, 2001; Olaz, 2001; Ruinaudo, Chiecher y Donolo, 2003). De esta 
manera, la autoeficacia guarda vínculos con la motivación y con el estrés. Cuando una 
persona percibe altos niveles de autoeficacia provocan en el individuo su automotivación y 
la percepción de las situaciones como poco amenazantes y estresantes. De esta manera, los 
altos niveles de autoeficacia conducen a una persona a imponerse metas, reconducir sus 
recursos y ser persistente antes diversos obstáculos (Salanova, Martínez, Bresó, Llorens y 
Grau, 2005). 
La importancia otorgada a la variable autoeficacia ha conllevado la aplicación de 
diferentes instrumentos centradas en su medición. De las investigaciones empíricas 
llevadas a cabo en el contexto español se puede destacar los siguientes instrumentos. En 
primer lugar, la Escala de Autoeficacia para el Afrontamiento del Estrés (EAEAE) 
(Godoy-Izquierdo y Godoy, 2001) la cual evalúa componentes de expectativas de eficacia 
y de expectativas de resultado, correspondiendo a puntuaciones más elevadas una mayor 
confianza en los recursos personales para el manejo del estrés. En segundo lugar, la Escala 
de Autoeficacia General (General Self-Efficacy Scale, GSE; Jerusalem y Schwaezer, 1981; 
adaptación española de Bäbler, Schwarzer y Jerusalem, 1993) la cual evalúa el sentimiento 
estable de competencia personal para manejar de forma eficaz una gran variedad de 
situaciones estresantes. 
Otra de las variables personales a tener en cuenta en el ámbito universitario es la 
ansiedad. La ansiedad surge cuando el individuo, en el momento de enfrentarse a una 
situación o vivencia, focaliza sus pensamientos en autoevaluaciones negativas respecto a 
sus habilidades debilitando la atención en la tarea (Carbonero, 1999). Esta concepción es 
coherente con diversos autores los cuales afirman que la autoeficacia se valora como un 
constructo global que engloba la creencia constante que la persona tiene sobre sus 
capacidades a la hora de manejar satisfactoriamente todos los estresores de la vida 
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cotidiana (Godoy et al., 2008). Por lo tanto, cuando anticipamos la posibilidad de que 
ocurran resultados negativos, por el valor inapropiado que le otorgamos a nuestras 
capacidades, estamos provocando una activación constante de la preocupación y, por lo 
tanto, nos ponemos nerviosos o ansiosos. Por consiguiente, de igual manera que el estrés, 
la ansiedad es innata a la persona, por lo que existen unos niveles de ansiedad que son 
considerados útiles ya que pueden mejorar el rendimiento y la actividad (Celis, Araujo, 
Cabrera, Cabrera, Alarcón y Monge, 2001), convirtiéndose en un factor adaptativo y 
positivo para la persona. El malestar surge cuando la ansiedad se instaura en nuestra vida, 
conceptualizándose como rasgo, expresándose como respuesta emocional crónica tendente 
a considerar todas las vivencias como amenazantes que pueden derivar en enfermedades 
(Bermúdez, 1986; Cano, 2005; Spielberger, 1979). Además, la ansiedad como respuesta 
puede surgir por estímulos externos, como un examen, e internos, como las creencias, 
pensamientos, etc., los cuales percibe el individuo como una amenaza para sí mismo (Cano 
y Tobal, 2001; Spielberger, 1979).  
La sensibilidad es un predictor o factor de riesgo del desarrollo de trastornos de 
ansiedad. En una investigación llevada a cabo por Sandín et al. (2005) se obtiene que las 
mujeres muestran puntuaciones más elevadas de sensibilidad respecto a los hombres. 
Teniendo en cuenta estos resultados las mujeres pueden encontrarse en mayor riesgo de 
desarrollo de trastornos de ansiedad.  
En relación a los instrumentos de medición de la ansiedad en el contexto 
universitario se puede destacar, en primer lugar, el Cuestionario de Ansiedad Estado-
Rasgo (State-Trait Anxiety Inventory; Spielberger, Gorsuch y Lushore, 1982; adaptación 
española de TEA, 1982) donde se obtiene una valoración del sujeto sobre su ansiedad 
interna y externa y, en segundo lugar, el cuestionario de Ansiedad y Rendimiento (CAR; 
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Aguilar, 1984) donde se obtiene una valoración personal del grado de ansiedad ante los 
exámenes (subjetiva). 
 
4.2. Estilos y Estrategias de Afrontamiento en el contexto universitario 
A partir de los trabajos de Lazarus y Fokman (1986) el afrontamiento es un término 
que ha ido adquiriendo importancia dentro de la Psicología gracias a diversas 
investigaciones. Las investigaciones centradas en el afrontamiento en la población adulta 
(García y Ilabaca, 2013; Lazarus y Folkman, 1986; Mikulic y Crespi, 2008; Moos, 1993; 
Stefani y Feldberg, 2006) se han extendido a la población infantil y la adolescencia 
(Frydenberg y Lewis, 1993a, 1993b; Palomar, 2012; Rial, de la Iglesia, Ongarato y 
Fernández, 2011; Rodríguez, 2006) debido a las dificultades que presentan ambas etapas 
evolutivas, en especial la adolescente. 
Este interés por conocer cómo las personas hacen frente a las situaciones difíciles y 
estresantes presentes entre sus vivencias se debe a que las consecuencias negativas del 
estrés se regulan o son mediadas por el afrontamiento considerado como un proceso 
dinámico, que responde a demandas objetivas y evaluaciones subjetivas de las situaciones 
(Cassaretto et al., 2003; Chico, 2002). Por lo tanto, durante el proceso de afrontamiento 
existe una tensión que surge de una descompensación entre la percepción de las demandas 
del entorno y el repertorio de respuestas con las que cuenta el individuo y que, a su vez, 
desencadena pensamientos, acciones y emociones que conforman una respuesta global. 
(Lazarus, 1993; Rial et al., 2011; Selye, 1991). De esta manera, el afrontamiento ayuda a 
identificar los elementos que intervienen en la relación entre vida estresante y síntomas de 
enfermedades (Kobasa, Maddi y Khan, 1982).  
Como se ha comentado anteriormente, la adolescencia es una etapa evolutiva 
marcada por la adaptación, crisis, estrés y desajustes constantes, por lo que las personas 
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que se encuentren en ella deben realizar un gran esfuerzo para afrontar y adaptarse a 
cualquier nueva necesidad personal y social (Enríquez, Lira, Balcázar, Bonilla y Guirrola, 
2009). De esta manera, las exigencias psicosociales derivadas de su proceso de tránsito al 
contexto universitario (implica un desenvolvimiento conductual e intelectual) y de su 
proceso evolutivo (cambios físicos, cambios hormonales, etc.) pueden influir en su 
desarrollo psicológico mediante su influencia en la confianza en sí mismo, la timidez, la 
ansiedad, el sentimiento de eficacia, la autoestima o el desarrollo de estrategias de 
afrontamiento (Frydenberg y Lewis, 1991; 1996; 1999), por lo que este término ha estado 
relacionado continuamente con el Bienestar Psicológico.  
En el momento del ingreso al contexto universitario, el adolescente posee una 
serie de estrategias de afrontamiento fruto del aprendizaje previo (Frydenberg y Lewis, 
1994) que, debido a las nuevas demandas y vivencias universitarias, se encuentran en un 
continuo proceso de reconstrucción. En este proceso de cambio, el adolescente debe ser 
consciente de que el éxito de una estrategia de afrontamiento no puede ser transferido a 
cualquier contexto por lo que debe aprender qué estrategias son más productivas para cada 
una de sus vivencias y contextos. De esta manera, teniendo en cuenta que el afrontamiento 
representa la interacción de la persona con el entorno (una transacción dinámica sujeta a 
constante cambio), no es posible evaluar el mismo episodio de una vez para otra (Folkman 
y Lazarus, 1985; Lazarus et al., 1962). 
Cassaretto et al. (2003) consideran que el estudio del afrontamiento, por parte de 
diferentes autores, ha llevado a conceptualizar distintos tipos de dimensiones de la 
personalidad denominadas estilos y estrategias de afrontamiento. Los Estilos de 
Afrontamiento son predisposiciones personales, más generales, vinculadas a las 
preferencias personales (son las que determinan ciertas estrategias de afrontamiento), 
situacionales y a la estabilidad temporal. Lazarus y Folkman plantearon dos estilos de 
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afrontamiento: uno centrado en el problema y otro centrado en la emociones. Con el paso 
del tiempo, la literatura refleja dos formas básicas de afrontar, como pueden ser la 
aproximación (lucha) y la evitación (huida) (Cassaretto et al. 2003). A su vez, Frydenberg 
y Brandon (2007) realizan una clasificación de los estilos y las estrategias de afrontamiento 
formada por tres estilos de afrontamiento y diversas variables que conforman cada uno de 
éstos, tal y como se muestra en el capítulo 2 de esta investigación. Además, las Estrategias 
de Afrontamiento son procesos concretos que se utilizan en contextos específicos (Carver y 
Sheier, 1994; Cassaretto et al., 2003; Parker y Endler, 1996). 
En este sentido, Martínez y Morote (2001) afirman que el desarrollo de diversos 
estilos de afrontamiento durante la adolescencia se sustenta en los patrones de 
socialización a los que se exponen hombres y mujeres. En este caso, las mujeres tienden a 
expresar sus emociones y comunicarse aunque pueden ser algo fantasiosas cuando tienen 
un problema. En el caso de los hombres, socialmente se ha considerado que tienen que 
inhibir sus emociones y ser más autónomos tendiendo a emplear estrategias evitativas de 
afrontamiento. En otra investigación se obtiene que, las mujeres tendían a ser menos 
habilidosas a la hora de afrontar situaciones problemáticas en comparación con los 
hombres (González, Montoya, Casullo y Bernabeu, 2002). Estas diferencias en el 
afrontamiento según género se confirman en varias investigaciones (Endler y Parker, 1994; 
Frydenberg, 1997; Frydenberg y Lewis, 1993b; González et al., 2002). 
Han sido más las investigaciones y programas centrados en las estrategias de 
afrontamiento del alumnado durante la etapa de Educación Secundaria que en las del 
alumnado del contexto universitario. Además, la mayoría de las investigaciones se han 
centrado en el afrontamiento del alumnado universitario por su preocupación ante “los 
exámenes” por su relación con los niveles de estrés. En este sentido, Jhonell (2008) realizó 
un estudio centrado en el uso de estrategias de afrontamiento por una muestra formada por 
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alumnado entre 16 y 20 años de la UIS Socorro. Para ello, empleó un programa que se 
sustentaba en el concepto de Lazarus y Folkman y la clasificación de Frydenberg y Lewis. 
En el programa se trabajó diversas actividades focalizadas en el ámbito psicológico como 
han sido las técnicas de relajación, pensamiento adecuado, comunicación asertiva, manejo 
del tiempo y autoconocimiento-autoconfianza. En la investigación se obtiene que el 
alumnado de la muestra manifiesta un mayor uso de las estrategias de afrontamiento 
improductiva “autoinculparse”, seguida de estrategias “dirigidas a la resolución del 
problema”. En este sentido las estrategias menos empleadas fueron “ignorar el problema” 
seguida de “reducción de la tensión”.  
Otras investigaciones tienen en cuenta el constructo “optimismo” a la hora de 
investigar el afrontamiento. Concretamente, un número elevado de investigaciones se han 
centrado en el impacto que la variable optimismo disposicional tiene en el afrontamiento 
(Chico, 2002; Scheier y Carver, 1985). Además, Scheier y Carver consideran que el 
optimismo disposicional es la tendencia de las personas a esperar resultados positivos y 
favorables en sus vidas. De esta manera, la persona explica y percibe todo lo ocurrido 
desde una visión positiva explicando los acontecimientos malos con causas externas a uno 
mismo, inestable en el tiempo y específico del ámbito concreto que afecta (Peterson y 
Seligman, 1984). En el lado contrario, se encuentra el estilo pesimista, el cual se tiende a 
centrar en sus emociones negativas y en la negación de la realidad mediante una 
explicación, de los eventos negativos, sustentada en causas internas a la persona, estables 
en el tiempo y con un efecto global en todos los aspectos de la vida de la persona (Peterson 
y Seligman, 1984). De esta manera, las personas pesimistas tienden a tener expectativas de 
que sucedan acontecimientos desfavorables (Scheier y Carver, 1985). 
Son muchas las investigaciones centradas en la posibilidad de una asociación entre 
el optimismo y los estilos de afrontamiento entre las que podemos destacar, en primer 
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lugar, la de Sheier et al. (1989) que afirma que las personas, dependiendo de si son 
optimistas o pesimistas, utilizan diferentes estrategias de afrontamiento ante situaciones 
estresantes. En segundo lugar, en una investigación llevada a cabo por Taylor et al. (1992) 
se concluye que el optimismo se asocia a una mayor percepción del control sobre las 
situaciones estresantes y, por lo tanto, es psicológicamente adaptativo. Ambas 
investigaciones asocian el optimismo con estilos de afrontamiento activo y centrado en el 
problema, que le aporta un mejor control de la situación estresante. En tercer lugar, 
Fontaine, Manstead y Wagner (1993) llevaron a cabo una investigación centrada en la 
dimensiones optimismo disposicional y la percepción del control de estrés y cómo lo 
afronta. Los resultados obtenidos en esta investigación evidencian que existe una relación 
entre el optimismo y la medida de control percibido al correlacionar positivamente con el 
afrontamiento activo y la reinterpretación positiva. En cuarto lugar, Chico (2002) lleva a 
cabo un estudio con estudiantes de las Facultad de Psicología y Relaciones Laborales de la 
Universidad de Tarragona, donde concluye que a) el optimismo predice el uso de los 
estilos de afrontamiento de una persona y viceversa, b) el optimismo está positivamente 
asociado con el uso de estrategias de afrontamiento centradas en disminuir la fuente del 
estrés y, c) el optimismo está relacionado positivamente con estrategias de afrontamiento 
positivas (planificación, reinterpretación positiva y crecimiento personal, afrontamiento 
focalizado al problema y afrontamientos adaptativos), y negativamente con estilos de 
afrontamiento que se podrían considerar como negativos (centrarse en las emociones y 
desahogarse, negación, distanciamiento conductual y mental, consumo de alcohol y drogas 
y afrontamiento desadaptativo). 
Además, en el ámbito de la investigación se han llevado a cabo diferentes trabajos 
centrados en la relación que existe entre el estrés y el afrontamiento. En este sentido, 
Cassaretto et al. (2003) realizaron una investigación con estudiantes de los primeros cursos 
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de la especialidad de Psicología en Lima, centrándose en la relación que existe entre el 
estrés y estilos de afrontamiento. Algunos de los resultados fueron que: a) los mayores 
generadores de estrés eran el futuro y la universidad, b) existe una correlación negativa 
entre el estrés y el afrontamiento, y c) los alumnos son más conscientes del estrés ante 
señales emocionales que ante las cognitivas. 
Por otra parte, los estilos de afrontamiento se han asociado con enfermedades 
crónicas, problemas de salud mental, problemas emocionales y conductuales en una 
muestra adolescente (Bonica y Henderson, 2003; Hampel y Peterman, 2006). En este 
sentido, las habilidades de afrontamiento determinan la influencia que tienen las 
situaciones estresantes sobre la salud física y psicológica (Kraag, Zeegers, Kok, Hosman y 
Abu-Saad, 2006). 
Además, existen diferentes instrumentos centrados en la medición de las 
estrategias de afrontamiento de los adolescentes destacando los siguientes. En primer 
lugar, la Escala de Afrontamiento (CISS: Coping Inventory for Stressful Situations, Endler 
y Parker, 1990) donde se evalúan a) las estrategias de afrontamiento centrado en la tarea, 
es decir, los esfuerzos por resolver el problema mediante algún plan, b) las estrategias 
centradas en la emoción o acciones y pensamientos que intentan paliar las consecuencias 
emocionales de las situaciones, y c) las estrategias de distracción/escape; en segundo 
lugar, el Cuestionario de Estilos de Afrontamiento COPE (Carver, Scheier y Weintraub, 
1989, adaptación española de Crespo y Cruzado, 1997) donde se mide de forma directa el 
uso de estas estrategias de afrontamiento, y en tercer lugar, la Escala de Afrontamiento 
para Adolescentes (Adolescent Coping Scale, ACS; Frydenberg y Lewis, 1993a, 
adaptación española de Pereña y Seisdedos, 1996) la cual mide tres estilos de 
afrontamiento (dirigido a la resolución del problema, en relación con los demás y 
afrontamiento improductivo) y las diferentes estrategias que conforman cada uno de ellos. 
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En cuarto y último lugar, Inventario de Estrategia de Afrontamiento para Adolescentes y 
Adultos (Coping Responses Inventory Youth Form; Moos, 1993, adaptación española de 
Ongarato, De la Iglesia, Stover y Fernández-Liporace, 2009). De esta manera, la 
evaluación de cómo las personas afrontan distintos problemas en diversos contextos es de 
suma importancia para el diseño de intervenciones concretas (Rial, 2011).  
Bermúdez, Teva, Bermúdez y Buela-Casal (2009) afirman que el afrontamiento 
adaptativo de situaciones estresantes u otras dificultades es un componente clave a tener en 
cuenta en los programas de prevención primaria y de promoción de la salud. Además, 
Clarke (2006) aporta que en los programas donde se han trabajado el desarrollo de 
habilidades de afrontamiento han tenido como interés las estrategias de afrontamiento 
activas, como pueden ser la solución de problemas, la asertividad en la comunicación y la 
búsqueda de apoyo social.  
 
4.3. Emociones y habilidades sociales 
El coeficiente intelectual no es el único requisito para que un estudiante se adapte y, 
por lo tanto, sea efectivo a la hora de dar respuesta a todas las demandas que sus vivencias 
le plantean. A pesar de ello, durante mucho tiempo se ha considerado que un alumno 
inteligente era aquel que domina todas las materias académicas y obtiene una puntuación 
elevada en su CI. Además, se relacionaba esta inteligencia académica con el logro o éxito 
profesional. Actualmente, con el paso del tiempo, se plantea que un alumno con éxito 
académico, social y personal es aquel que conoce los mecanismos de relación e inserción 
social al estar interesado por las personas por encima de las cosas (Fernández y Extremera, 
2002). Por lo tanto, no podemos perder de vista la parte emocional del alumnado a la hora 
de plantear el proceso de enseñanza-aprendizaje dentro de cualquier etapa educativa. 
Desde esta perspectiva, las personas emocionalmente inteligentes tienden de manera más 
efectiva a las emociones originadas en su entorno, comprenden las posibles causas y 
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consecuencias de esas emociones y, en consecuencia, desarrollan estrategias de 
autorregulación emocional gracias a una mayor percepción de su autoeficacia (Salovey, 
Mayer, Goldman, Turvey y Palfai, 1995).  
Chávez, Contreras y Velázquez (2013) afirman que: 
“Algunas de las capacidades, habilidades y patrones de conducta importantes para 
adaptarse, tanto personalmente como a los diversos contextos, son: la motivación, 
la expresión, autovaloración y autorregulación de emociones, los estilos de 
afrontamiento, el autocontrol, la autoestima, la autoeficacia, la tolerancia a la 
frustración, las habilidades interpersonales y la solución de problemas” (p. 312).  
Las emociones forman parte de nuestras vidas y forman parte de cada una de 
nuestras actitudes y pensamientos en los diferentes contextos donde nos desenvolvemos. 
Por lo tanto, cada problema y situación percibida como estresante está sujeta a una serie de 
emociones las cuales pueden desembocar en un afrontamiento no adecuado de la situación. 
Por ejemplo, si emocionalmente nos encontramos inestables o inmersos en una alta 
negatividad, es muy probable que percibamos la mayor parte de nuestras vivencias como 
negativas, ya que consideramos que no contamos con las competencias y/o recursos 
necesarios para afrontar dichas situaciones.  
En 1990 surge el concepto de Inteligencia Emocional en un artículo publicado por 
Peter Salovey y John Mayer. Este concepto se afianza con Goleman (1995) con la 
publicación de su libro “Inteligencia emocional”. Mayer y Salovey (1997) definen la 
inteligencia emocional como “la habilidad para percibir, asimilar, comprender y regular 
las propias emociones y la de los demás promoviendo un crecimiento emocional e 
intelectual” (p. 10) y definen el modelo de habilidad donde se concibe la inteligencia 
emocional como una inteligencia genuina necesaria para el proceso adaptativo y aplicada a 
nuestro pensamiento. Por lo tanto, la inteligencia emocional ayuda a adaptarse al contexto 
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y a resolver problemas (Fernández y Extremera, 2005). De esta manera, la inteligencia 
emocional se convierte en una habilidad focalizada en el procesamiento de la información 
emocional que, a través de la unificación del pensamiento y el razonamiento, permite 
emplear las emociones para razonar de manera más efectiva y ser más inteligentes 
emocionalmente hablando (Mayer y Salovey, 1997).  
Goleman (1996) afirma que la herencia genética es una mochila emocional que 
marca nuestro temperamento pero, con el paso del tiempo, los circuitos cerebrales 
implicados en la actividad emocional pueden cambiar por lo que no se puede afirmar que 
el carácter determine nuestro futuro. De esta manera, las personas van evolucionado a lo 
largo de diferentes ciclos marcado por los primeros años de vida ya que estimulan su 
inteligencia intelectual y emocional (Howard et al., 2014). Además, las decisiones que 
tomamos y nuestras acciones están relacionadas con nuestros sentimientos y pensamientos 
estableciéndose una relación bidireccional entre ambas. Para que esta relación se construya 
es necesario que exista una relación e interacción con los demás, por su aporte de 
aprendizaje y enriquecimiento. 
En el contexto educativo, el alumnado se enfrenta diariamente a situaciones en las 
que tiene hacer uso de sus habilidades emocionales para dar respuestas y adaptarse a las 
demandas de dicho contexto (Salovey, en prensa) (Fernández y Extremera, 2005). Por lo 
tanto, trabajar la inteligencia emocional se convierte en una habilidad imprescindible en los 
centros educativos y, cómo no, en el contexto universitario (Fernández y Extremera, 2002). 
López (2008) considera que el desarrollo de habilidades sociales puede convertirse en una 
estrategia favorecedora que en esta búsqueda de la salud mental. Esta idea la argumenta 
destacando que, como se ha comentado anteriormente, la relación entre las personas es 
imprescindible para el desarrollo del individuo, pero no siempre las personas están 
preparadas para las mismas pudiendo repercutir en su Bienestar Personal. Para que esta 
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situación no ocurra Monjas (1997) afirma que la persona debe contar con un repertorio de 
capacidad o conductas requeridas en la interacción para que ésta sea satisfactoria para 
todos los implicados las cuales se denominan habilidades sociales. Por lo tanto, las 
habilidades sociales son conductas que se pueden observar, aprender y aplicar en las 
interacciones con los demás para unos fines establecidos (Zavala, Valadez y Vargas, 
2008). Por lo tanto, estas competencias emocionales enriquecen al estudiante y son 
elementos claves en la convivencia escolar (Repetto y Pérez-González, 2007). Por ejemplo, 
en el proceso de disciplina y gestión de la convivencia el sistema de normas tiene un papel 
decisivo. Para establecer este sistema de normas, debe existir un proceso de diálogo y 
consenso entre el profesorado y alumnado implicado. La descoordinación entre ambos 
puede derivar en conflictos y falta de entendimiento convirtiéndose en situaciones 
problemáticas y estresantes para ambos (Ortega, Del Rey, Córdoba y Romera, 2010).  
Por lo tanto, el desarrollo de la inteligencia emocional debe estar presente en cada 
una de las actuaciones que se lleva a cabo en las diferentes etapas educativas. Esta 
necesidad se hace patente en diversas investigaciones donde se reafirma la importancia de 
trabajar programas de inteligencia emocional en las aulas para enseñar y trabajar las 
capacidades emocionales las cuales favorecen el bienestar personal y social en el alumnado 
participantes (Anadón, 2006; Bisquerra, 2000; Bueno, Teruel y Valero, 2005; Güell y 
Muñoz, 2000; Marín, Teruel y Bueno, 2006; Redorta, Obiols y Bisquerra, 2006; Vallés y 
Vallés, 1999) 
Algunas investigaciones han estado centradas en la búsqueda de relación entre la 
inteligencia emocional y las habilidades sociales las cuales aportan datos muy diferentes y 
no coincidentes (Zabala, 2008). 
A pesar de ello, Montes y Agusto (2007) afirman que la inteligencia emocional 
disminuye las consecuencias negativas derivadas de las situaciones estresantes y 
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correlaciona con un adecuado apoyo social. En este sentido, Méndez y Peña (2013) 
consideran que las emociones son unos potenciadores de la motivación en el aprendizaje 
de un lenguaje extranjera, ya que en un estudio que realizó el alumnado aportaba que las 
emociones les ayudaron a no abandonar los idiomas y afrontar los diferentes problemas 
que les surgieron. Por lo tanto, las emociones están relacionadas con la motivación hacia la 
realización de una actividad o experiencia. Esta idea nos traslada a que la percepción 
afectiva que otorga la persona a las emociones que derivan de las vivencias es un aspecto 
imprescindible a tener en cuenta en el proceso de afrontamiento de una situación 
estresante. En esta dirección, Páez y Carbonera (1993) vuelven a otorgar importancia al 
estado ánimo positivo aportando que éste facilita el aprendizaje y la ejecución, favorece el 
autocontrol y la discriminación de recompensas, promueve el aumento de auto-refuerzo, 
fomenta una mayor respuesta altruista y de generosidad, influye positivamente el recuerdo 
y la percepción (autopercepción), favorece la sociabilidad y contacto social y facilita la 
persuasión. Por ello resulta imprescindible trabajar en el alumnado universitario, una 
afectividad positiva hacia sus experiencias diarias dentro y fuera del contexto universitario. 
A pesar de ello, las emociones negativas no tienen que ser desfavorables para las personas 
ya que aportan un valor para nuestro desarrollo personal y a la hora de relacionarnos con 
los demás. Por lo tanto, cada persona tiene su propia interpretación de sus estados 
emocionales y somáticos aportándole una valoración positiva o negativa. Esta 
interpretación influye en la construcción de la competencia cognitiva (Garbanzo, 2007) que 
a su vez influye en la forma en la que el alumnado afronta la situación. 
El malestar surge cuando las personas tienden a mostrar una actitud introvertida o 
reservado evidenciando continua rumiación de las emociones. Un comportamiento 
rumiante se caracteriza por centrar la atención, de manera repetida, en los sentimientos, 
causas asociados y consecuencias de las actitudes depresivas sin realizar nada para que la 
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situación cambie o mejore. Además, estos autores consideran que uno de los mecanismos 
para mejorar el funcionamiento personal y social de la persona para acabar con esta 
rumiación es desarrollar habilidades de regulación emocional. A su vez, las habilidades de 
regulación emocional influyen en la mejora de diferentes ámbitos personales y sociales de 
la personas como pueden ser las relaciones sociales y el bienestar subjetivo. Además, 
Bermúdez, Teva y Sánchez (2003) en una investigación llevada a cabo en una muestra 
compuesta por mujeres y hombres entre 18 y 33 años, se concluye que existe correlación 
positiva entre la inteligencia emocional, el bienestar psicológico y la estabilidad 
emocional. Además, los resultados muestran que los controles conductuales y emocionales 
que conforman la estabilidad emocional están relacionados con la capacidad para 
sobreponerse a situaciones negativas y, por lo tanto, las personas estables emocionalmente 
son aquellas que planifican sus acciones y afrontan las situaciones actuando de manera 
efectiva y aprendiendo de lo que supone el fracaso.  
De esta manera, la inteligencia emocional y las habilidades cognitivas se convierten 
en predictores del equilibrio psicológico y del logro escolar del alumnado (Sánchez-López, 
León-Hernández y Barragán-Velásquez, 2015) y, por lo tanto, son elementos 
imprescindibles en la metodología y el currículum académico del contexto universitario. 
A nivel internacional, algunas de las investigaciones han centrado su interés en las 
competencias socio-emocionales en el contexto universitario (Nevgi y Löfström, 2014; 
Rowe, Fitness, Wood, 2014; Villavicencio y Bernardo, 2013). La importancia otorgada a 
estas competencias ha conllevado la elaboración de planes y currículo universitarios en 
diversos contextos como pueden ser Harvard Business School, Tuning Education 
Structure, Sheffield Hallam University, entre otros.  
Para llevar a cabo diferentes iniciativas de intervención centradas en las emociones 
y en las habilidades sociales es necesaria la aplicación de diferentes instrumentos de 
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medición. En el contexto universitario son muchos los instrumentos que se han aplicado, 
pudiendo destacar: la Escala de cansancio emocional ECE de Ramos, Manga y Moran 
(2005), donde se consideran los últimos doce meses de vida estudiantil; el Cuestionario de 
Desarrollo Emocional para Adultos (CDE-A), el cual es un inventario de autoinforme 
elaborado por el Grupo de Recerca en Orientación Psicopedagógica (GROP) para detectar 
necesidades de desarrollo emocional en distintas dimensiones de la competencia emocional 
(Pérez, Bisquerra, Filella y Soldevila, 2010), la Escala de Sensibilidad Emocional (ESE) 
(Guarino y Roger, 2005 adaptada al español) la cual mide la tendencia de los individuos a 
reaccionar negativamente con emociones de aprehensión, rabia, desesperanza, 
vulnerabilidad y autocrítica ante las demandas ambientales y situaciones estresantes; la 
Escala de Habilidades Sociales (Gimeno, 2002) que es un instrumento de autopercepción 
para adolescentes y adultos y el Inventario de Habilidades Sociales (IHS), inventario de 
autoinforme para evaluar las habilidades sociales.  
La concienciación social ante el estrés ha derivado en diferentes corrientes 
centradas en la reducción del estrés diario mediante la mejora de nuestras emociones, 
sentimientos y pensamientos y el desarrollo de habilidades sociales. Dentro de estas 
corrientes se pueden destacar el running, la meditación, el taichí, yoga, mindfulness, el 
coaching, etc.  
En esta dirección, González et al. (2015) llevan a cabo una experiencia en el 
contexto universitario en la cual emplean el coaching. Esta herramienta parte de enfoque 
reflexivo-creador y le permite trabajar la competencia emocional en la asignatura de 
Técnicas de Entrevista que se imparte en Educación Social y Trabajo Social de la 
Universidad de Ramón Llull. Según Goleman, el coaching puede potenciar la inteligencia 
emocional ya que la presencia del coach ayuda a promover la conciencia emocional de uno 
mismo (espejo) y facilita la empatía (Mayer, 2006).  
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Mayhew, Vanderlinden y Kyung (2010) llevaron a cabo una revisión de las 
diferentes intervenciones para reducir los efectos del estrés en los universitarios. Los 
resultados mostraron que las intervenciones donde se combinan técnicas cognitivas y 
conductuales, basadas en el mindfulness son efectivas en la reducción de los efectos del 
estrés destacando la reducción de los niveles de ansiedad, la depresión y la respuesta de 
cortisol. Además, se plantea que si se llevan a cabo diferentes intervenciones similares se 
potenciaran beneficios en los estudiantes de manera individual y en las universidades ya 
que surgirán mejoras en las experiencias de los estudiantes y, por lo tanto, se reducirá los 
costes en servicios centrados en problemas de salud mental en estudiantes.  
A la vista de la revisión efectuada, podemos considerar la importancia que las 
estrategias de afrontamiento tienen como variable mediadora en el proceso de adaptación 
del alumnado universitario y su estrecha relación con las variables personales estudiadas. 
Por ello, plantearemos en la parte empírica de este trabajo, la intervención con un 
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El trabajo que se presenta se divide en dos estudios, el Estudio A y el Estudio B. 
Referente al Estudio A, durante el curso académico 2009/10, el G.O.U. realizó diferentes 
evaluaciones de las intervenciones llevadas a cabo con el alumnado de la Facultad de 
Psicología. Esta primera investigación (Estudio A) se centró en tres momentos de 
evaluación anual del G.O.U., los cuales constituyeron el análisis previo de necesidades que 
sustentaron, posteriormente, un programa de orientación centrado en el afrontamiento 
(Estudio B). Por un lado, el momento 1 (al comienzo del curso académico 2009/10), donde 
se evaluaron las “necesidades formativas e informativas”, percibidas por el alumnado 
novel, y las “variables personales (estrés percibido, y estilos y estrategias de 
afrontamiento)” en el alumnado novel y en el alumnado de últimos cursos. Por otro lado, el 
momento 2 (durante el primer semestre del curso académico 2009/10), donde se valoró el 
grado de satisfacción del alumnado novel que había participado en el G.O.U. con el “Taller 
Afrontamiento de trabajos y problemas académicos”. Por último, el momento 3 (a la 
finalización del curso académico 2009/10), en el cual se realizó la post-evaluación de las 
variables personales mencionadas. En este tercer momento del estudio solamente se 
evaluaron en el alumnado novel, teniendo en cuenta aquellos que habían participado en el 
G.O.U. y los que no, al inicio y a la finalización del curso académico 2009/10. Todos estos 
aspectos que constituyen el Estudio A de la investigación derivaron en conclusiones 
diagnósticas que sustentaron el posterior estudio, el Estudio B, que se comenta a 
continuación.  
 A partir de los resultados obtenidos en el Estudio A, se llevó a cabo el Estudio B, 
el cual engloba toda la implantación del programa desde el curso académico 2010/11 al 
2014/15. A su vez, dentro del Estudio B se establecieron 3 fases. En primer lugar, se 
encuentra la fase 1 que comprendió el curso académico 2010/11, en el cual se realizó la 
aplicación piloto del programa de afrontamiento. En segundo lugar, la fase 2 que abarcó 
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los cursos académicos 2011/12 y 2012/13, durante los cuales se llevó a cabo la 
implementación y elaboración de una posible adaptación definitiva del programa de 
intervención Afronta-T, derivada de la experiencias y aportaciones de los participantes del 
programa. En tercer lugar, la fase 3, que integró los cursos académicos 2013/14 y 2014/15, 
donde se aplicó la adaptación definitiva de Afronta-T (Tabla 8). 
 
Tabla 8 
Estudios de la investigación  
 Estudio A  Estudio B  
Curso académico 
2009/11 
Momento1: Evaluación de 
necesidades y variables personales 
(pre-evaluación). 
Momento 2: Evaluación de la 
satisfacción con el taller. 
Momento 3: Variables personales 
(post-evaluación) 
- 
Curso académico  
2010/11 
- Fase1: Aplicación piloto del 
programa de afrontamiento 
Cursos académicos  
2011/12-2012/13 
- Fase2: Cambios y posible 
elaboración definitiva 
Cursos académicos  
2013/14-2014/15 
- Fase3: Aplicación de Afronta-
T  
 
5. 1. Objetivos 
Teniendo en cuenta la revisión teórica, las investigaciones realizadas por el G.O.U. 
y las necesidades detectadas, se plantean los siguientes objetivos generales y específicos.  
 
5. 1.1. Objetivos generales 
El objetivo general de este trabajo es adaptar un programa de afrontamiento para 
favorecer el proceso de adaptación, a lo largo de la vida universitaria, del alumnado de la 
Facultad de Psicología de la Universidad de Málaga. 
Además de este objetivo general de la investigación, cada uno de los Estudios A y 




contexto y las necesidades del alumnado de la Licenciatura de Psicología de la Universidad 
de Málaga para diagnosticar si este alumnado necesita un programa de afrontamiento 
centrado en el uso de Estilos y Estrategias de Afrontamiento y la reducción del Estrés. Por 
otro lado, el Estudio B se centra en implementar, en diferentes fases, de manera sucesiva, 
consensuada y participativa el programa de afrontamiento con el alumnado del Grado de 
Psicología de la Universidad de Málaga. Esta implementación sucesiva favorecerá el 
proceso de adaptación del que se hace referencia en el objetivo general de este trabajo. 
 
5. 1.2. Objetivos específicos 
Partiendo de los objetivos generales, mostrados previamente, se procede a concretar 
los objetivos específicos que componen cada uno de los estudios. Estos objetivos 
específicos se organizan en función de los Estudios A y B, y según los momentos y las 
fases que comprenden cada uno: 
El Estudio A, como se ha comentado anteriormente, está formado por 3 momentos 
del curso académico 2009/10, por lo que se exponen los objetivos de cada uno de ellos: 
- Momento 1:  
x Analizar las necesidades formativas e informativas del alumnado novel de la 
Facultad de Psicología de la Universidad de Málaga. 
x Evaluar el Estrés percibido, y el Uso de Estilos y Estrategias de Afrontamiento en 
el alumnado de primero y en el alumnado de últimos cursos de la Licenciatura de 
Psicología. 
x Analizar las posibles diferencias de sexo en el uso de Estilos y Estrategias de 
afrontamiento, en el alumnado de primero y en el alumnado de últimos cursos de la 
Licenciatura de Psicología. 
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 - Momento 2:  
x Valorar el grado de satisfacción del alumnado novel participante en el taller del 
G.O.U. “Afrontamiento de trabajos y problemas académicos”. 
- Momento 3:  
x Evaluar el estrés percibido, y el uso de estilos y estrategias de afrontamiento en el 
alumnado novel que ha participado en el G.O.U. y el que no ha participado, al inicio y a la 
finalización del curso académico 2009/10.  
 A la finalización de este Estudio A, se plantean dos objetivos específicos previos al 
Estudio B los cuales son: a) realizar una fundamentación teórica que sustente el futuro 
programa de intervención, y b) elaborar un plan de intervención general para el Estudio B, 
teniendo como referencia los resultados obtenidos en el Estudio A. 
En cuanto al Estudio B, a la hora de reflejar los objetivos específicos se establece 
una diferenciación entre a) los objetivos relacionados con el proceso de implementación y 
la adaptación del programa y, b) los objetivos relacionados con la evaluación de las 
variables personales de investigación. Del mismo modo, se muestran los objetivos 
específicos en función de las 3 fases que componen este estudio: 
- Fase 1 (Curso académico 2010/11): 
a) Objetivos relacionados con el proceso de implementación y adaptación del 
programa  
x Evaluar la adecuación del programa a las necesidades del alumnado. 
x Elaborar las primeras adaptaciones del programa de afrontamiento, partiendo de 
la experiencia de los participantes.  
b) Objetivos relacionadas con la evaluación de las variables personales.  
x Evaluar diferentes variables personales (Estrés Percibido, Estilo y Estrategias de 




Ansiedad Estado-Rasgo) en el alumnado participante (grupo experimental) y no 
participante (grupo control) en el programa de afrontamiento, al inicio y a la finalización 
del curso académico 2010/11.  
x Analizar las posibles diferencias de sexo en la percepción del Estrés en el 
alumnado participante (grupo experimental) en el programa de afrontamiento, al inicio y a 
la finalización del curso académico 2010/11. 
x Analizar las posibles diferencias de sexo en la percepción del uso de “Estilos y 
Estrategias de afrontamiento” en el alumnado participante (grupo experimental) en el 
programa de afrontamiento, al inicio y a la finalización del curso académico 2010/11. 
x Analizar las posibles diferencias de sexo en la percepción de la “Manifestación 
del estrés” en el alumnado participante (grupo experimental) en el programa de 
afrontamiento, al inicio y a la finalización del curso académico 2010/11. 
- Fase 2 (Cursos académicos 2011/12 y 2012/13): 
a) Objetivos relacionados con el proceso de implementación y adaptación del 
programa. 
x Evaluar la adecuación de la primera versión del programa de afrontamiento. 
x Conocer las necesidades formativas requeridas para desempeñar los diferentes 
roles en el programa. 
x Elaborar la adaptación definitiva del programa. 
 b) Objetivos relacionadas con la evaluación de las variables personales.  
x Evaluar el uso de “Estilos y Estrategias de Afrontamiento” en el alumnado 
participante en Afronta-T de 1º del Grado de Psicología, al inicio y a la finalización del 
curso académico 2011/12.  
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x Analizar las posibles diferencias de sexo en el uso de “Estilos y Estrategias de 
afrontamiento” en el alumnado participante en Afronta-T, al inicio y a la finalización del 
curso académico 2011/12. 
x Valorar la evolución de las variables personales (Estrés Percibido, Estilo y 
Estrategias de Afrontamiento, Manifestación de Estrés, Autoeficacia General, Habilidades 
Sociales y Ansiedad Estado-Rasgo) en el alumnado participante en diferentes roles dentro 
del programa Afronta-T, desde el curso académico 2010/11 al 2011/12. 
 - Fase 3 (Cursos académicos 2013/14 y 2014/15): 
a) Objetivos relacionados con el proceso de implementación y adaptación del 
programa. 
x Aplicar la versión definitiva del programa Afronta-T.  
x Elaborar “el paquete de formación” para el alumnado participante en el programa 
a lo largo de los cuatro cursos académicos.  
x Valorar el grado de implicación y sentimiento de pertenencia de los participantes.  
x Profundizar en las dificultades personales y profesionales encontradas por la 
coordinación del programa.  
x Elaborar el manual provisional de Afronta-T. 
b) Objetivos relacionadas con la evaluación de las variables personales.  
x Valorar el grado de impacto de Afronta-T en la vida académica y personal del 
alumnado con alta participación.  
Por último, a la finalización de cada fase del Estudio B se establece como objetivo 
específico evaluar si se han alcanzado los objetivos propuestos anteriormente para valorar 
la efectividad del programa. Esta valoración nos aportará la necesidad de continuar con el 





5.2. Planteamiento del problema 
El Grupo de Orientación Universitaria (G.O.U.) lleva colaborando con la Facultad 
de Psicología de la Universidad de Málaga desde el curso académico 2008/09, mediante el 
estudio de las necesidades del alumnado de nuevo ingreso y el diseño e impartición de 
diferentes talleres formativos e informativos empleando, para ello, la tutoría de iguales. 
Los resultados obtenidos durante el curso académico 2008/2009 pusieron de manifiesto la 
necesidad de diseñar un programa “específico” que abordase las necesidades detectadas a 
lo largo de la vida universitaria. Así, durante el curso académico 2009/10 se llevaron a 
cabo diferentes evaluaciones e intervenciones de las que se extrajeron resultados que 
constituirían el Estudio A.  
A lo largo de esta investigación, se han planteado diversas hipótesis de trabajo 
manipulables y evaluables desde su fundamentación teórica y durante el desarrollo de la 
experiencia, teniendo como referencia el alumnado de la Facultad de Psicología. A 
continuación, se muestra las hipótesis de cada uno de los Estudios A y B. 
En el Estudio A se espera que: 
- El alumnado novel de la Licenciatura de Psicología presente una serie de 
necesidades formativas e informativas al inicio del curso académico 2009/10. 
- No haya diferencias en el uso de los Estilos y Estrategias de Afrontamiento entre 
el alumnado novel y el de últimos cursos de la Licenciatura de Psicología. 
- No haya diferencias en el Estrés Percibido entre el alumnado novel y el de últimos 
cursos de la Licenciatura de Psicología.  
- No existan diferencias entre chicos y chicas en el uso de “Estilos y Estrategias de 
Afrontamiento” en el alumnado novel y en el de últimos cursos, al inicio y a la finalización 
del curso académico 2009/10. 
- El alumnado novel participante en el G.O.U. se encuentre satisfecho en su 
participación en el taller “Afrontamiento de trabajos y problemas académicos”. 
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- El alumnado participante en el G.O.U. obtenga mejores resultados que el 
alumnado no participante, en la variable de “Estilos y Estrategias de afrontamiento” y de 
“Estrés Percibido”, a la finalización del curso académico 2009/2010. 
- Los resultados obtenidos en el Estudio A aporten datos para el análisis de 
necesidades sobre las que se sustenta el plan de intervención general del Estudio B.  
El Estudio B, como se ha comentado anteriormente, está compuesto por dos 
aspectos claramente diferenciados, por un lado, la implementación y adaptación del 
programa, y por otro, la evaluación de las variables personales que marca nuestro enfoque 
en las hipótesis de investigación. En la implementación y adaptación del programa se tiene 
en cuenta la evaluación cualitativa empleada en el programa, y en las variables personales 
se otorga más importancia a la evaluación cuantitativa, realizada en las dos primeras fases 
de este Estudio B.  
En la fase 1, la implementación y adaptación del programa, se pretende que: a) el 
programa seleccionado esté relacionado con las necesidades del alumnado novel de la 
Facultad de Psicología, y b) la primera adaptación del programa parta de la experiencia e 
impresiones de los participantes.  
Además, en esta Fase 1, en relación a las variables personales de investigación, se 
espera que:  
- la aplicación del programa favorezca la mejora de las variables personales (Estrés 
Percibido, Estilo y Estrategias de Afrontamiento, Manifestación de Estrés, Autoeficacia 
General, Habilidades Sociales y Ansiedad Estado-Rasgo) del alumnado participante frente 





- existan diferencias significativas entre los chicos y las chicas que han participado 
en el programa de afrontamiento (grupo experimental) en el Estrés Percibido, al inicio y a 
la finalización del curso académico 2010/11. 
- existan diferencias significativas entre los chicos y las chicas que han participado 
en el programa de afrontamiento (grupo experimental) en el uso de Estilos de 
Afrontamiento, al inicio y a la finalización del curso académico 2010/11. 
- no existan diferencias significativas entre los chicos y las chicas que han 
participado en el programa de afrontamiento (grupo experimental) en la Manifestación del 
Estrés al inicio y a la finalización del curso académico 2010/11. 
En la fase 2, en relación a la implementación y adaptación del programa, se 
pretende que: a) la primera adaptación del programa responda a las necesidades del 
alumnado novel, b) la experiencia nos aporte las necesidades formativas requeridas para el 
desempeño de las diferentes roles en el programa, c) la tutoría de iguales sea un método de 
aprendizaje cooperativo eficaz, según el grado de participación del alumnado dentro del 
programa, d) el trabajo en grupo promueva el sentimiento de pertenencia y el aprendizaje 
significativo en el alumnado que participa de manera continua en el programa, y e) una vez 
aplicado el programa durante este fase, se realicen los ajustes necesarios para avanzar hacia 
la versión definitiva. 
Además, en relación a las variables personales de investigación se espera que: 
- el alumnado participante en Afronta-T obtenga mejoras en el uso de los Estilos y 
Estrategias de Afrontamiento a la finalización del curso académico 2011/12. 
- Existan diferencias entre los chicos y las chicas que han participado en Afronta-T, 
en el uso de los Estilos y Estrategias de afrontamiento, al inicio y a la finalización del curso 
académico.  
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- la continuidad en el programa, a lo largo de diferentes cursos académicos y con 
diferentes funciones y/o roles, influya en las variables personales (Estrés Percibido, Estilo 
y Estrategias de Afrontamiento, Manifestación de Estrés, Autoeficacia General, 
Habilidades Sociales y Ansiedad Estado-Rasgo) del alumnado participante en Afronta-T.  
En la fase 3, en relación a la implementación y adaptación del programa, se pretende que: 
a) el programa permita mejores resultados, reduciendo su tiempo de aplicación a un cuatrimestre, 
concretamente el segundo, que a lo largo del curso académico, b) la experiencia facilite la 
elaboración del “paquete de formación” para el alumnado participante en el programa a lo largo de 
los cuatro cursos académicos, c) la implicación y el sentimiento de pertenencia de los participantes 
esté presente en el alumnado con alta participación, d) la coordinadora realice una reflexión de sus 
diarios de campo y, e) esta fase finalice con la elaboración de un manual provisional de Afronta-T. 
Además, en relación a las variables personales de investigación se espera que: 
- la experiencia Afronta-T haya impactado en la vida académica y personal del 
alumnado con alta participación, medida mediante una metodología cualitativa. 
 
5.3. Diseño de investigación 
En el Estudio A, previo a la implantación del programa, la metodología utilizada ha 
sido fundamentalmente cuantitativa a través de la recogida y análisis de datos por medio 
de cuestionarios. En este estudio previo se llevó a cabo un análisis descriptivo, como se ha 
comentado anteriormente, de los siguientes aspectos: a) las necesidades formativas e 
informativas del alumnado novel, b) las variables de Estrés Percibido, y del uso de los 
Estilos y Estrategias de Afrontamiento en el alumnado novel y de últimos cursos, y c) la 
satisfacción del alumnado novel participante en el taller. Además, se ha realizado un 
análisis comparativo mediante la evaluación de las variables de Estrés Percibido, y del uso 
de los Estilos y Estrategias de Afrontamiento, al inicio (pre-evaluación) y a la finalización 




En el Estudio B, implantación del programa, se ha empleado un diseño similar al de 
la investigación-acción la cual se centra en un modelo de espiral con sucesivos ciclos los 
cuales incluyen diagnóstico, planificación, acción, observación y reflexión-evaluación 
(Colás 1992, p.296), 
Además, la investigación-acción debe tender a ser (Altrichter, Kemmis, McTaggart 
y Zuber-Skerritt, 2002, citado en Sepúlveda, Calderón y Torres, 2010): 
 - crítica, ya que se mejora la práctica y los participantes son agentes de cambio 
personal y social 
 - reflexiva, puesto que es un proceso continuo de análisis de los conceptos y teorías 
previas a partir de las experiencias vividas.  
- responsable, los avances van destinados a todos y todas,   
- autoevaluada, 
- participativa, 
 -y colaborativa, porque se realiza con las personas en las que se plantea el 
problema.  
Dentro de esta investigación-acción se ha empleado una metodología cuantitativa, 
mediante la recogida y el análisis de datos por medio de cuestionarios y una metodología 
cualitativa, centrada en un “diseño emergente”, ya que sus instrumentos de evaluación han 
ido surgiendo, fruto de la experiencia inter e intrapersonal en el programa. Este diseño 
emergente pretende conocer el fenómeno en su entorno natural siendo la investigadora un 
agente partícipe. Por ello, durante este proceso todos los participantes y, principalmente, 
los agentes coordinadores han ido reflexionando sobre las creencias y conocimientos y 
estos, al mismo tiempo, han ido influyendo en la investigación. Los instrumentos 
cualitativos empleados han sido la observación participante y no participante, las 
entrevistas semiestructuradas, diarios de campo y la técnica D.A.F.O. Además, se ha 
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llevado a cabo una categorización a partir del diario de campo realizado por la 
coordinadora general, para lo cual se han seguido los siguientes pasos: a) se han extraído 
ideas desprendidas de los registros del diario de campo “fragmentos susceptibles de 
análisis”, b) se han agrupado las ideas en bloques temáticos y, c) se han establecido 
categorías, teniendo como referencia los bloques temáticos extraídos y los resultados 
obtenidos de la aplicación y evolución del programa de afrontamiento y de la experiencia 
en general.  
 
5.4. Participantes 
Los participantes del estudio son alumnos y alumnas de la Facultad de Psicología 
de la Universidad de Málaga. Durante el curso académico 2009/10 (Estudio A), la muestra 
estuvo compuesta por alumnado de 1º y de últimos cursos de la Licenciatura de Psicología.  
Para el Estudio B, la muestra estuvo formada por el alumnado del Grado de 
Psicología que ha participado y, posteriormente, ha colaborado en la implantación y 
adaptación del programa de afrontamiento a lo largo los cinco cursos académicos (2010-
2015). A su vez, el Estudio B está compuesto por diversas “submuestras”, según el grado 
de participación del alumnado en el programa de afrontamiento de cada curso. Además, en 
el curso académico 2010/11 se tuvo en cuenta una muestra de alumnado no participante en 
el programa de afrontamiento que ha constituido el grupo control.  
 
5.4.1. Muestra del Estudio A 
Como se ha comentado anteriormente, la muestra del Estudio A estuvo compuesta 
por el alumnado novel y el alumnado de últimos cursos de la Licenciatura de Psicología. A 
su vez, dentro de este estudio se ha tenido en cuenta los tres momentos de investigación 




En la Tabla 9 se reflejan las variables evaluadas y las muestras que corresponden a 
cada momento de evaluación.  
 
Tabla 9 
Muestras de los diferentes momentos de evaluación del Estudio A 
 Qué se evalúa  Alumnado 
 novel  
Alumnado 
 4º y 5º 
 
Momento 1 
“Necesidades del alumnado novel”  211   - 
“Variables personales (pre-evaluación)”  160  
(69 participan GOU; 
 91 no participan GOU) 
 
 114 
Momento 2 “Satisfacción con el taller” 23 participan GOU 
 
- 
Momento 3 “ Variables personales (post-evaluación)”* 69 
(37 participan GOU; 
32 no participan GOU)   
- 
 * la post-evaluación sólo se lleva a cabo con el alumno novel. 
 
El momento 1 del Estudio A comienza con la evaluación centrada en “las 
necesidades formativas e informativas previas” con una muestra de 211 participantes (139 
chicas y 67 chicos) de 1º de la Licenciatura de Psicología con una edad media de 20.04 
años (DT = 6.15). De estos 211 participantes, 160 (110 chicas y 50 chicos) formaron parte 
de la evaluación de “las variables personales”, junto a 114 (92 chicas y 22 chicos) de los 
cursos de 4º y 5º de la Licenciatura de Psicología, elegidos al azar. De los 160 estudiantes 
de 1º de la Licenciatura de Psicología que fueron evaluados, 69 sí participaron en el 
G.O.U. y 91 no participaron. La edad media del alumnado de 1º fue para los chicos 22.12 
años (DT = 8.46) y para las chicas 19.15 años (DT = 3.65). Por otro lado, respecto a la 
edad media del alumnado de 4º y 5º, para los chicos fue 28.6 años (DT = 0.9) y para las 
chicas 23.3 años (DT = 2.36).  
En el momento 2, de los 69 estudiantes de 1º de la Licenciatura de Psicología que 
participaron en el G.O.U., mencionados anteriormente en el momento 1, 23 (7 chicos y 16 
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chicas), mostraron una alta satisfacción con el “Taller Afrontamiento de trabajos y 
problemas académicos”. 
En el momento 3, centrado en la post-evaluación de las variables personales a la 
finalización del curso académico 2009/2010, la muestra inicial se redujo en esta post-
evaluación resultando evaluados finalmente 69 estudiantes de primero, de los cuales 37 (26 
chicas y 11 chicos) eran participantes en el G.O.U. y 32 (23 chicas y 8 chicos), no 
participantes en el G.O.U. Este importante descenso fue debido a incidencias habituales 
como la falta de asistencia el día de la aplicación o errores en la cumplimentación de los 
cuestionarios. 
 
5.4.2. Muestra del Estudio B 
El Estudio B está compuesto por el alumnado del Grado de Psicología de la 
Universidad de Málaga, el alumnado colaborador del Máster de Psicología Clínica del 
Servicio de Atención Psicológica (S.A.P.), y miembros coordinadores del G.O.U. Esta 
muestra se subdivide en diferentes submuestras compuestas por los participantes, según 
cada curso académico.  
Durante el curso académico 2010/11 (Fase 1) el número de participantes fueron 4 
coordinadoras generales, 2 alumnas voluntarias del Servicio de Atención Psicológica 
(S.A.P.) y 105 (73 chicas y 32 chicos) estudiantes de 1º del Grado de Psicología, de los 
cuales 89 obtuvieron una alta participación en el programa de afrontamiento. De estos 
últimos, solamente 67 respondieron a los cuestionarios de la investigación sobre las 
variables personales, al inicio y a la finalización de este curso académico, constituyendo el 
grupo experimental. La edad media de los 105 participante en el programa de 1º del Grado 
de Psicología fue 19.98 años (DT = 3.24). Además, 50 estudiantes de 1º del Grado de 
Psicología, que no participaron en el programa de afrontamiento, respondieron a los 




50, contestaron a la finalización del curso. Por lo tanto, se constituyó un grupo control con 
estos 16 estudiantes que respondieron tanto en el inicio como a la finalización del curso 
académico 2010/11. La edad media para el alumnado de 1º del Grado de Psicología, que 
conformó la muestra al inicio del curso, fue 18.80 años (DT = 1.34) (Tabla 10). 
 
Tabla 10 
Participantes durante el curso académico 2010/11 
Coordinadoras Voluntario S.A.P. 1º de Grado de Psicología 
4 2 - Inscrito 105 (67 grupo experimental) 
- No inscrito 50 (16 grupo control) 
 
A partir del siguiente curso académico 2011/12 y ante la dificultad que supuso 
manejar tantos grupos y participantes, el programa de afrontamiento  limitó su oferta a  40 
plazas de alumnado. Esta limitación surge por la necesidad de llevar a cabo una 
intervención más personalizada con los asistentes a dicho programa.  
Durante este curso académico 2011/12 (Fase 2) la muestra estuvo formada por 3 
coordinadoras generales, 7 (5 chicas y 2 chicos) voluntarios del Servicio de Atención 
Psicológica (S.A.P.) (coordinadores/as específicos/as), 20 (17 chicas y 3 chicos) 
estudiantes de 2º del Grado de Psicología (alumnado tutor), de los cuales 18 formaron parte 
de la evaluación de las variables personales de investigación. Además, se contó con 40 (34 
chicas y 6 chicos) alumnos y alumnas de 1º del Grado de Psicología (alumnado tutelado), 
de los cuales 22 obtuvieron una alta participación en el programa y fueron evaluados en el 
uso de Estilos y Estrategias de afrontamiento, al inicio y a la finalización del curso 
académico. La edad media de estos 22 alumnos y alumnas inscritos en el programa 1º del 








Participantes durante el curso académico 2011/12 
Coordinadoras Voluntario S.A.P. 1º Grado de Psicología 2º Grado de Psicología 
3 7 40 (22 evaluados en estilos y 
estrategias de afrontamiento) 
20 (18 evaluados en 
variables personales) 
 
Durante el curso académico 2012/13 (Fase 2) la muestra estuvo formada por 3 
coordinadoras generales, 3 (1 chicas y 2 chico) voluntarios del S.A.P., 11 (8 chicas y 3 
chicos) alumnos y alumnas de 3º del Grado de Psicología y 3 (2 chicas y 1 chico) de 2º del 
Grado de Psicología. Como alumnado asistente tutorizado participaron 40 (37 chicas y 3 
chicos) estudiantes de 1º del Grado de Psicología, de los cuales 26 tuvieron una alta 
participación en el programa y formaron parte de la evaluación en el uso de Estilos y 
Estrategias de afrontamiento, al inicio del curso académico. La edad media de los 26 
alumnos y alumnas de 1º del Grado Psicología fue 18.50 años (DT = .76), la de 2º fue 19 
años (DT = .00) y la de 3º fue 20.82 años (DT = 1.99) (Tabla 12). 
 
Tabla 12 
Participantes durante el curso académico 2012/13 
Coordinadoras Voluntario 
S.A.P. 






3 3 40 (26 evaluados en estilos y 




En relación al curso académico 2013/14 (Fase 3) la muestra estuvo compuesta por 
3 coordinadoras generales, 4 chicas de 4º del Grado de Psicología, 3 (2 chicas y 1 chicos) 
estudiantes de 3º del Grado de Psicología, 10 (8 chicas y 2 chicos) de 2º del Grado de 
Psicología, y 40 (25 chicas y 15 chicos) de 1º del Grado de Psicología. De estos 40 
estudiantes, 35 tuvieron una alta participación y formaron parte de la evaluación en el uso 




los 35 alumnos y alumnas de 1º del Grado Psicología fue 18.50 años (DT = 0.94), la de 2º 
fue 19.80 años (DT = 1.03), la de 3º fue 20 años (DT = .00) y la de 4º fue 22.75 años (DT 




Participantes durante el curso académico 2013/14 
Coordinadoras Voluntario 
S.A.P. 






3 - 40 (35 evaluados en 
estilos y estrategias de 
afrontamiento) 
10 3 4 
 
Por último, durante el curso académico 2014/15 (Fase 3) la muestra estuvo 
compuesta por 3 coordinadoras, 1 alumna de 4º del Grado de Psicología, 9 (7 chicas y 2 
chicos) estudiantes de 3º del Grado de Psicología, 11 (8 chicas y 3 chicas) de 2º del Grado 
de Psicología, y 30 (23 chicas y 7 chicos) de 1º del Grado de Psicología. De estos 30 
estudiantes, 15 tuvieron una alta participación y formaron parte de la evaluación en el uso 
de Estilos y Estrategias de Afrontamiento, al inicio del curso académico.  
La edad media de los 15 alumnos y alumnas de 1º del Grado Psicología fue 19.07 
años (DT = 1.28), la de 2º fue 19.40 años (DT = .51), la de 3º fue 20.56 años (DT=.72) y la 
de 4º fue 21 años (DT = .00) (Tabla 14). 
 
Tabla 14 











3 - 30 (15 evaluados en 
estilos y estrategias de 
afrontamiento) 
11 9 1 
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A lo largo de esta muestra se hace referencia al término “alta participación”. La alta 
participación en el programa  supone la asistencia al menos al  80% de las sesiones del 
programa entregándose el diploma de acreditación correspondiente.  
 
5.5. Instrumentos 
A continuación se presentan los instrumentos, estableciéndose una división 
temporal entre los estudios A y B, como se ha hecho en otros apartados. 
5.5.1. Estudio A 
Los instrumentos de evaluación utilizados para el Estudio A, durante el cuso 
académico 2009/10, previos a la implantación del programa de afrontamiento, fueron los 
siguientes: 
x Cuestionario de necesidades, elaborado ad hoc por el G.O.U. Este cuestionario 
está formado por 29 ítems, 28 de ellos respondidos en una escala tipo Likert de cuatro 
alternativas, con un rango de 0 (“nada”) a 3 (“muy interesado”), y uno abierto 
(información sobre otros temas). Los elementos que componen el cuestionario están 
relacionados con diferentes necesidades informativas y/o formativas detectadas en el 
alumnado de nuevo ingreso a la Universidad por el G.O.U. (Anexo III). 
x Escala de Estrés Percibido (Perceived Stress Scale, PSS; Cohen, et al., 1983; 
adaptación española de Remor y Carrobles, 2001). Es un cuestionario de auto-informe 
compuesto por 14 ítems, el cual evalúa el estrés percibido durante el último mes. La escala 
puntúa de 0 a 56, donde la puntuación mayor evidencia un mayor estrés percibido. En este 
cuestionario se utiliza un formato de respuesta tipo Likert de cinco alternativas con un 
rango de 0 (“nunca”) a 4 (“muy a menudo”). Esta tiene una consistencia interna (Alpha de 
Cronbach) de 0.86 para este estudio. 
x Escala de Afrontamiento para Adolescentes (Adolescent Coping Scale, ACS; 




está constituida por 80 ítems, uno abierto (otras estrategias que utilizas) y 70 cerrados, 
respondidos mediante una escala tipo Likert de 5 alternativas, comprendida entre 1 (“no 
me ocurre nunca o no lo hago”) y 5 (“me ocurre o lo hago con mucha frecuencia”). La 
escala brinda información acerca de 18 estrategias que se agrupan en tres estilos básicos: 
a) Dirigido a la resolución del problema (concentrarse en resolver el problema, buscar 
diversiones relajantes, distracción física, esforzarse y tener éxito, y fijarse en lo positivo); 
b) En relación con los demás (buscar apoyo social, invertir en amigos íntimos, buscar 
apoyo espiritual, buscar ayuda profesional, buscar pertenencia y acción social), y c) 
Afrontamiento improductivo (preocuparse, hacerse ilusiones, no afrontamiento, evitar el 
problema, reducción de la tensión, reservarlo para sí y autoinculparse). La consistencia 
interna (Alpha de Cronbach) de esta escala para este estudio es de 0.87 (Anexo II). 
x Cuestionario de valoración de los talleres, elaborado ad hoc por el G.O.U. Este 
cuestionario está formado por 10 elementos, siete ítems cerrados con un formato tipo 
Likert de diez alternativas, con un rango de 0 (valor mínimo) a 10 (valor máximo), 
referidos a los contenidos de los talleres, el material de apoyo, la utilidad de la formación, 
la capacidad de resolver dudas y la participación del alumnado, y 3 ítems abiertos (qué 
aporta la actividad, otras actividades de interés y sugerencias para actividades futuras). 
(Anexo IV). 
 
5.5.2. Estudio B 
Los instrumentos del Estudio B, requeridos para el desarrollo y adaptación del 
programa, se muestran estableciendo una distinción entre las fases que lo componen: 
 Los instrumentos de la Fase 1 son (curso académico 2010/11):  
a) Centrados en la evaluación de variables personales: 
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x Escala de Estrés Percibido (Perceived Stress Scale, PSS; Cohen et al., 1983; 
adaptación española de Remor y Carrobles, 2001), descrita anteriormente. La consistencia 
interna (Alpha de Cronbach) de esta escala para este estudio al inicio del curso académico 
2010/11 es de 0.75 y para la finalización del mismo es de 0.74. 
x Escala de Afrontamiento para Adolescentes (Adolescent Coping Scale, ACS; 
Frydenberg y Lewis, 1993; adaptación española de Pereña y Seisdedos, 1996), descrita 
anteriormente. La consistencia interna (Alpha de Cronbach) para este estudio es de 0.83 al 
inicio y a la finalización de este curso académico.  
x Student Stress Inventory-Stress Manifestations (SSI-SM; Fimian et al., 1989; 
adaptación española Escolar et al., 2011). Es un autoinforme que consta de 22 ítems donde 
se valora el estrés como respuesta en población adolescente. Se evalúan las 
manifestaciones de estrés percibido en tres ámbitos: emocionales (10 ítems), fisiológicas (6 
ítems) y conductuales (6 ítems). El formato de respuesta es tipo Likert de 5 alternativas, 
con un rango de 0 (“en absoluto”) a 5 (“totalmente”). La consistencia interna (Alpha de 
Cronbach) para este estudio es 0.79 al inicio, y 0.76 a la finalización de este curso 
académico. 
x Escala de Autoeficacia General (General Self-Efficacy Scale, GSE; Jerusalem y 
Schwaezer, 1981; adaptación española de Bäbler et al., 1993). Este cuestionario está 
formado por 10 ítems con escala tipo Likert de 4 alternativas con un rango de 1 (“en 
absoluto”) a 4 (“totalmente”). Permite evaluar el sentimiento de competencia personal para 
manejar de forma eficaz una gran variedad de situaciones estresantes. La consistencia 
interna (Alpha de Cronbach) para este estudio es 0.77 tanto al inicio como a la finalización 
de este curso académico.  
x Escala de Habilidades Sociales (EHS, Gimeno, 2000). Consta de 33 ítems, 28 de 




ellos en sentido positivo. Posee un formato de respuesta tipo Likert con 4 alternativas de 
respuesta (siendo A “No me identifico en absoluto, la mayoría de las veces no me ocurre o 
no lo haría” y D “Muy de acuerdo y me sentiría o actuaría así en la mayoría de los 
casos”). Esta escala evalúa 6 factores o subescalas: autoexpresión en situaciones sociales, 
defensa de los propios derechos como consumidor, expresión de enfado o disconformidad, 
decir “no” y cortar interacciones, hacer peticiones e iniciar interacciones positivas con el 
sexo opuesto. La consistencia interna (Alpha de Cronbach) para este estudio es 0.77 al 
inicio, y 0.72 a la finalización de este curso.  
x Cuestionario de Ansiedad Estado-Rasgo (State-Trait Anxiety Inventory; 
Spielberger et al., 1982; adaptación española de TEA, 1982). Este inventario se compone 
de dos subescalas (ansiedad estado y ansiedad rasgo), formada cada una por 20 ítems. En 
este inventario se utiliza un formato de respuesta tipo Likert de 4 alternativas, puntuando 
de 0 (“nada”) a 3 (“mucho”). El total de ansiedad rasgo y ansiedad estado comprende 
desde 0 hasta 60 puntos cada una. En la subescala Estado, las frases describen cómo se 
siente la persona en este momento, y en la subescala Rango se identifica cómo se siente la 
persona habitualmente. La consistencia interna (Alpha de Cronbach) al inicio del curso 
académico para este estudio es 0.70 en la subescala estado y 0.75 en la subescala rasgo. A 
la finalización del curso académico, la consistencia interna de la subescala estado es 0.65 y 
de la subescala de rasgo 0.75. 
b) Centrados en el desarrollo y adaptación del programa: 
x The best of coping. Melbourne: Oz Child (Frydenberg y Brandon, 2007, 
Adaptación española de Escobar, Muñoz, Fernández-Baena, Cerván y Lino. Manuscrito en 
preparación).  
x D.A.F.O “Debilidad, Amenaza, Fortaleza y Oportunidad” (SWOT “Strengths, 
Weaknesses, Opportunities y Threats”). Es una herramienta simple y generalizada que 
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facilita la toma de decisiones estratégicas. A través de ella se analiza la características del 
proyecto de investigación (“características internas: debilidades y fortalezas” y 
“características externas: amenazas y oportunidades”), a través de una matriz cuadrada. 
x Material y Recursos elaborados ad hoc para Afronta-T: 
- Cartel de difusión e información del programa donde se muestra el aula, la hora y 
el título del módulo y/o programa. 
- Ficha de inscripción para el alumnado respecto a su nombre y apellidos, ciudad de 
origen, teléfono, email, ¿por qué elegiste estudiar psicología?, motivo por el que quieres 
hacer el programa y expectativas hacia el mismo. 
- Registro de asistencia semanal, compuesto por fecha de la actividad, nombre del 
módulo, nombre de los asistentes y firma de los mismos. 
- Registro de observación de las monitoras, cumplimentado por los monitores y 
monitoras, donde se recoge todo lo observado en cada sesión del programa (evolución de 
la actividad y de los participantes). 
- Cuestionario de valoración final, compuesto por preguntas abiertas, donde el 
alumnado participante expresa su opinión sobre los siguientes temas: objetivos del 
programa, Afronta-T como innovación, aprendizaje obtenido durante el programa, 
expectativas futuras sobre su función como tutor o tutora y qué le motiva para la tutoría 
(Anexo V). 
- Diario de campo de los participantes más relevantes donde reflejan su experiencia 
personal y sus impresiones sobre el programa. 
-Correo electrónico (programaafrontamientofp@gmail.com). Instrumento 
empleado para la difusión, información y coordinación del programa y en el cual se puede 





Los instrumentos utilizados en la fase 2 son (Cursos académicos 2011/12 y 
2012/13):  
a) Centrados en la evaluación de variables personales son los mismos que el curso 
académico anterior, por lo que ya han sido descritos anteriormente: 
x Escala de Estrés Percibido (Perceived Stress Scale, PSS; Cohen et al., 1983; 
adaptación española de Remor y Carrobles, 2001). La consistencia interna (Alpha de 
Cronbach) de esta escala en este caso es 0.77. 
x Escala de Afrontamiento para Adolescentes (Adolescent Coping Scale, ACS; 
Frydenberg y Lewis, 1993; adaptación española de Pereña y Seisdedos, 1996). La 
consistencia interna (Alpha de Cronbach) para el alumnado de 1º del Grado de Psicología 
es 0.78 al inicio, y 0.80 a la finalización del curso académico 2011/12. Para el alumnado de 
1º del Grado de Psicología del curso académico 2012/13 es 0.77 y el 2º 0.80. 
x Student Stress Inventory-Stress Manifestations (SSI-SM; Fimian et al., 1989; 
adaptación española Escolar et al., 2011). La consistencia interna (Alpha de Cronbach) 
para este curso académico 2011/12 es 0.82. 
-Escala de Autoeficacia General (General Self-Efficacy Scale, GSE; Jerusalem y 
Schwaezer, 1981; adaptación española de Bäbler, Schwarzer y Jerusalem, 1993). La 
consistencia interna (Alpha de Cronbach) para este estudio en este curso académico 
2011/12 es 0.76. 
x Escala de Habilidades sociales (EHS, Gimeno, 2000). La consistencia interna 
(Alpha de Cronbach) para este estudio en este curso académico 2011/12 es 0.71. 
x Cuestionario de Ansiedad Estado-Rasgo (State-Trait Anxiety Inventory; 
Spielberger et al., 1982; adaptación española de TEA, 1982). La consistencia interna 
(Alpha de Cronbach) para este estudio del curso 2011/12 en la subescala de Estado es 0.75 
y en la subescala de Rasgo es 0.82. 
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b) Centrados en el desarrollo e implementación del programa durante este curso 
son: 
x Afronta-T como adaptación del programa The best of coping (Frydenberg y 
Brandon, 2007, adaptación española de Escobar, Muñoz, Fernández-Baena, Cerván y Lino, 
manuscrito en preparación). Afronta- T está compuesto por 8 módulos: “mapa de 
afrontamiento”,”pensamiento bueno”, “ir por el mal camino”, “llevarse bien con los 
demás”, “pedir ayuda”, “resolver el problema y toma de decisiones”, “Marcarse 
objetivos y conseguirlos” y “Administración del tiempo”. Además, a la finalización de los 
módulos se realiza una gymkana relacionada con los conocimientos adquiridos y un acto 
de clausura del programa donde se entregan los diplomas. Cada módulo comprende una 
sesión de una hora donde se trabaja actividades individuales, grupales y dinámicas de 
grupo mediante una metodología de trabajo cooperativa y lúdica. El programa está 
compuesto por el manual del monitor-aplicación, el manual del asistente y las 
presentaciones utilizadas para la impartición de este programa. 
x D.A.F.O “Debilidad, Amenaza, Fortaleza y Oportunidad” (SWOT “Strengths, 
Weaknesses, Opportunities y Threats”), descrito anteriormente. 
x Recursos elaborados ad hoc por Afronta-T, comentados anteriormente: 
- Cartel de difusión e información del programa. 
 - Ficha de inscripción. 
- Registro de asistencia semanal. 
- Diario de campo de algunos participantes. 
- Correo electrónico (programaafrontamientofp@gmail.com). 
Durante el curso académico 2011/12, además se incorporaron otros recursos de 




 -Registros de observación: se establecieron registros de observación para la 
coordinación específica y para tutores (personas responsables de impartir el programa). En 
el siguiente curso académico 2012/13 solamente para los monitores y las monitoras 
(personas responsables de impartir el programa). En estos registros se observaba la 
evolución de las sesiones y se remarcaba, si se consideraba necesario e interesante, 
aspectos relacionados con las personas que impartían el taller.  
- Manuales de participación en el programa, requeridos para participar cada año, 
desempeñando diferentes funciones en el programa: coordinación específica, y tutoría. En 
ellos se pueden encontrar materiales necesarios para llevar a cabo cada función y un 
contrato de participación que deben firmar los interesados en asistir al programa. 
- Reflexión semanal, donde el alumnado tutelado reflexionaba sobre lo aprendido 
en cada una de las sesiones. 
- Informe de evolución personal, en el que se refleja la evolución individual de 
cada alumnado tutelado, teniendo en cuenta las reflexiones semanales, su actitud en clase y 
los resultados (pre y post) del cuestionario ACS. 
En la fase 3 del Estudio B (Cursos académicos 2013/2014 y 2014/2015) los 
instrumentos empleados son los siguientes: 
a) Centrados en la evaluación de variables personales, descritos anteriormente: 
x Escala de Afrontamiento para Adolescentes (Adolescent Coping Scale, ACS; 
Frydenberg y Lewis, 1993; adaptación española de Pereña y Seisdedos, 1996). La 
consistencia interna (Alpha de Cronbach) para este estudio en el curso académico 2013/14 
es 0.82 y en el 2014/15 es 0.67. 
Una vez presentados los instrumentos centrados en la evaluación de variables 
personales aplicados en los diferentes cursos académicos que componen el Estudio B, se procede a 
mostrar una visión general de los mismos en la Tabla 15. 




Instrumentos de evaluación centrados en las variables personales 
 Cursos académicos 
Instrumentos 2009/10 2010/11 2011/12 2012/13 2013/14 2015/16 
Cuestionario de necesidades X - - - - - 
ACS: Escala de Afrontamiento para Adolescentes X X X X X X 
PSS: Escala de Estrés Percibido X X X - - - 
Cuestionario de valoración de los talleres X - - - - - 
EAG: Escala de Autoeficacia General  - X X - - - 
STAI: Cuestionario de Ansiedad Estado-Rasgo - X X - - - 
SSI-SM:Student Stress Inventory- Stress 
Manifestations  
- X X - - - 
EHS: Escala de Habilidades Sociales - X X - - - 
 
b) Centrados en el desarrollo e implementación del programa durante este curso 
son: 
x Afronta-T (versión definitiva), compuesto por 7 módulos: “¿afrontamos?”, 
”pensamiento bueno”, “buscando el mejor camino”, “llevarse bien con los demás”, 
“pedir ayuda”, “Nuestros problemas” y “Nuestros objetivos y nuestro tiempo”. Además, 
a la finalización de los módulos se realiza un acto de clausura del programa donde se 
entregan los diplomas. Cada módulo comprende una sesión de una hora donde se trabajan 
actividades individuales, grupales y dinámicas de grupo, mediante una metodología de 
trabajo cooperativa y lúdica. El programa está compuesto por el manual del monitor-
aplicación, el manual del asistente, mapa conceptual y las presentaciones utilizadas para la 
impartición de este programa. 
x D.A.F.O “Debilidad, Amenaza, Fortaleza y Oportunidad” (SWOT “Strengths, 
Weaknesses, Opportunities y Threats”).  
x Entrevista interactiva con el alumnado de alta participación en el programa 
donde se han tratado los siguientes temas: perspectiva de futuro, valoración de su 




x Recursos elaborados ad hoc por Afronta-T, descritos anteriormente: 
 
 - Cartel de difusión e información del programa. 
 - Ficha de inscripción. 
- Registro de asistencia semanal.  
- Registro de observación de los monitores y monitoras. 
- Diario de campo de algunos participantes. 
- Correo electrónico (programaafrontamientofp@gmail.com).  
- Manuales de participación en el programa (Anexo VI): manual de monitor y 
manual de tutor.  
- Registro de observación de los agentes externos (Anexo VII). El registro está 
compuesto por diferentes aspectos del programa que son valorados por los agentes, a lo 
largo de la observación participativa, en las sesiones  impartidas para el alumnado novel 
(claridad de  los contenidos, interés por los contenidos, participación de los asistentes, 
valoración de la evolución alumnado asistente, valoración de la evolución alumnado 
monitor y valoración global de la experiencia). 
-Paquete de formación del alumnado para desempeñar cada rol dentro del 
programa (asistente, tutoría, monitor y coordinación). En cada uno de ellos el alumnado 
participante dispone de los instrumentos y orientaciones necesarias para desempeñar su rol 
de participación.  
- Blog, en proceso de construcción. Este blog se ha creado con la intención de ser 
un entorno de intercambio de impresiones y experiencias con el alumnado participante. 
Además, se considera importante emplearlo como apoyo a las sesiones de formación de los 
diferentes roles de participación en el programa.  
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A continuación, en la Tabla 16, se muestran todos los instrumentos de evaluación 
centrados en el desarrollo y en la adaptación del programa a lo largo de los diferentes 
cursos académicos.  
 
Tabla 16 
Instrumentos de evaluación centrados en el desarrollo y adaptación del programa 
 Cursos académicos  
Instrumentos  2010/11 2011/12 2012/13 2013/14 2014/15 
Manual “The best of coping´” X - - - - 
Afronta-T como adaptación del programa “The best of 
doping” 
- X X - - 
Adaptación definitiva de Afronta-T - - - X X 
D.A.F.O “Debilidad, Amenaza, Fortaleza y Oportunidad” X X X X X 
Cartel de difusión e información del programa X X X X X 
Ficha de inscripción X X X X X 
Registro de asistencia semanal X X X X X 
Registro de observación X X X X X 
Cuestionario de valoración final X - - - - 
Diario de campo X X X X X 
Correo electrónico X X X X X 
Manuales de participación en el programa X X X X X 
Reflexión semanal - - X - - 
Informe de evolución personal - - X - - 
Registro de evaluación de agentes externos  - - - X X 
Paquete de formación para los diferentes roles  - - - - X 
Blog  - - X - - 
Entrevista interactiva y semiabierta - - - - X 
 
5.6. Procedimiento 
5.6.1. Procedimiento del Estudio A 
Como se ha comentado anteriormente, los resultados extraídos por el G.O.U., 
durante el curso académico 2008/2009, mostraron la necesidad de diseñar un programa 
“específico” que abordase el uso productivo de Estilos y Estrategias de Afrontamiento y 




curso académico 2008/09 se planteó cómo llevar a cabo la experiencia del G.O.U. durante 
el curso académico 2009/10. Entre los aspectos a destacar, se reflexionó sobre qué 
momentos de la evaluación se iba a centrar la atención del grupo, como proceso previo de 
análisis del contexto y de las necesidades para la emisión de un diagnóstico (Estudio A) 
que sustentara el programa de intervención que comprendería el Estudio B.  
De este modo, durante el curso académico 2009/10 se llevaron a cabo diferentes 
evaluaciones e intervenciones con el alumnado de la Licenciatura de Psicología de la 
Universidad de Málaga que constituyeron el Estudio A. Para ello, al comienzo del curso 
académico 2009/2010 se aplicó, al alumnado matriculado en la Licenciatura de 1º de 
Psicología (alumnado novel), de manera colectiva, un cuestionario de necesidades de 
orientación (formativas e informativas) y una batería de cuestionarios donde se evaluaba 
dos variables personales (“Estrés Percibido” y “Estilos y Estrategias de Afrontamiento”). 
Esta última batería también se le administró al alumnado de 4º y 5º de la Licenciatura de 
Psicología. Antes de la administración de ambos instrumentos los participantes recibieron 
información sobre los principales objetivos del estudio y se le solicitó su aceptación en la 
participación en el mismo. 
La detección de las necesidades informativas y/o formativas del alumnado novel 
derivó en la planificación y desarrollo de nueve talleres (desde Noviembre de 2009 a Mayo 
de 2010) para el alumnado novel. Estos talleres fueron elaborados e impartidos por el 
alumnado de 4º y 5º, bajo la supervisión y coordinación del G.O.U. Además, se llevó a 
cabo una tutoría de iguales entre el alumnado de últimos cursos (tutores/as) y el alumnado 
novel (tutelado/a), que consistió en un seguimiento y apoyo por parte del alumnado tutor 
hacia el alumnado tutelado mediante resolución de dudas, intercambio de intereses, 
impartición de talleres, etc.  
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 Una vez concluido cada taller se aplicó, al alumnado asistente, un cuestionario 
para valorar el grado de satisfacción con el mismo. La investigación centró su interés en el 
taller “Afrontamiento de trabajos y problemas académicos”, al estar relacionado con las 
variables personales, previamente evaluadas en el alumnado novel y en el alumnado de 
últimos cursos.  
A la finalización de este curso académico 2009/10 se aplicó, de nuevo, al alumnado 
de 1º de la Licenciatura de Psicología la batería de cuestionarios, estableciéndose una 
distinción entre el alumnado que participó o no en el G.O.U.  
Los resultados obtenidos en los diferentes momentos de evaluación evidenciaron la 
necesidad de adaptar, y por lo tanto aplicar al alumnado novel del Grado de Psicología, un 
programa de intervención centrado en estrategias de afrontamiento, el cual comenzaría su 
implementación y desarrollo en el curso académico 2010/11. 
A partir de este momento, los responsables del G.O.U. llevaron a cabo cuatro 
pasos. En primer lugar, se realizó una exhaustiva revisión teórica donde se incluyeron los 
programas de orientación llevados a cabo en el contexto universitario con adolescentes. A 
pesar de que el manual “The best of coping” (Frydenberg y Brandon, 2002, Adaptación 
española de Escobar, Muñoz, Fernández-Baena, Cerván y Lino. Manuscrito en 
preparación) no había sido aplicado anteriormente en el contexto universitario, se tomó 
como referente de nuestro futuro programa de intervención ya que se consideró que podía 
dar respuesta a las necesidades detectadas en el análisis previo. Además, esta revisión llevó 
a considerar imprescindible realizar una evaluación al inicio y a la finalización del curso 
académico 2010/11, de una batería de cuestionarios centrada en variables personales 
(Estrés Percibido, Estilo y Estrategias de Afrontamiento, Manifestación de Estrés, 
Autoeficacia General, Habilidades Sociales y Ansiedad Estado-Rasgo). Para ello, se 




experimental) y el alumnado no participante (grupo control). Ambas muestras estarían 
compuestas por alumnado novel de la Facultad de Psicología de la Universidad de Málaga. 
En segundo lugar, se marcaron los objetivos específicos y las hipótesis de trabajo de cada 
uno de los Estudios A y B. En tercer lugar, se procedió a realizar un diseño y planificación 
general del programa de intervención para el curso académico 2010/11 (población diana, 
diseño metodológico de intervención “aprendizaje cooperativo y dinámicas de grupo”, plan 
de intervención, plan de seguimiento y plan de evaluación de resultados). En cuarto lugar, 
se constituyó la aplicación del programa durante el Estudio B. Para ello, se establecieron 
tres fases de aplicación: Fase 1 “Prueba piloto del programa de afrontamiento” (se 
aplicaría el manual original); Fase 2 “Cambios y elaboración de una posible adaptación 
definitiva del programa de afrontamiento”, y Fase 3 “Aplicación de la adaptación 
definitiva de Afronta-T”. Fundamentalmente, se profundizó, en cómo sería la aplicación 
del programa de intervención “The best of coping” durante el curso académico 2010/11. 
En quinto lugar, se realizó una revisión de los recursos personales, materiales y espaciales 
disponibles. Por ejemplo, se estableció que los responsables de la implementación del 
programa serían, por un lado, la coordinadora principal del programa, y por otro, el 
alumnado del Máster de Psicología Clínica del Servicio de Atención Psicológica (S.A.P.), 
y que el despacho b3 sería el “referente contextual” para el alumnado. En sexto, y último 
lugar, se planteó cómo se llevaría el plan de seguimiento (registro de observación, 
D.A.F.O, etc) y la evaluación del programa (evaluación de resultados, evaluación del 
impacto y de la eficacia), englobando una evaluación cuantitativa y cualitativa sustentada 
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5.6.2. Procedimiento del Estudio B 
Durante el curso académico 2010/11, en la Fase 1 se llevó a cabo la prueba piloto 
del programa con el alumnado del Grado de Psicología, respetando exhaustivamente todo 
lo planteado en el manual “The best of coping”. A pesar de ello, se introdujo, en todas las 
sesiones, el empleo del aprendizaje cooperativo como metodología de apoyo, y la 
realización de dinámicas de grupo donde se trabajaría el conocimiento, afianzamiento, etc. 
del grupo. A su vez, se aplicó al alumnado participante (grupo experimental) y no 
participante (grupo control) en el programa de afrontamiento, al inicio y a la finalización 
del curso académico, la batería de cuestionarios de variables personales, reflejados en el 
apartado de los instrumentos de este capítulo. 
A lo largo y a la finalización (durante el mes de Junio de 2011) del curso académico 
2010/11 (Fase 1) se realizó la evaluación de los objetivos propuestos anteriormente para 
valorar la efectividad del programa. Esta valoración aportó la necesidad de realizar algunas 
modificaciones y mejoras en el programa de afrontamiento (metodológicas, conceptuales, 
de evaluación y de temporalización). Además, se realizó la captación del alumnado 
interesado en continuar en el programa para el siguiente curso académico 2011/12, al cual 
que se le aplicó un cuestionario de valoración final.  
Por último, las coordinadoras, basándose en la experiencia y resultados previos, 
consideraron imprescindible incluir la tutoría de iguales dentro del programa de 
afrontamiento como método de aprendizaje cooperativo. Esta tutoría de iguales la llevaría 
a cabo el alumnado que continuara en el programa, para lo cual a cada tutor se le 
asignarían diferentes tutelados y tuteladas.  
Por otro lado, la Fase 2 comprendió los cursos académicos 2011/12 y 2012/13. 
Durante el curso académico 2011/12 se tuvieron en cuenta las aportaciones y 




curso 2012/13 se realizó “una prueba piloto” de una posible adaptación definitiva del 
programa Afronta-T. Esta adaptación se elaboró en el primer semestre del curso académico 
2012/13, mediante un debate conjunto del alumnado con alto grado de participación y se 
aplicó en el segundo semestre (de Febrero a Mayo). Esta prueba piloto transmitió la 
necesidad de “afinar” ciertos aspectos que se modificaron para el siguiente curso 
académico 2013/14, quedándose “cerrada” la adaptación definitiva del programa. A pesar 
de ello, esta versión de Afronta-T tendría en cuenta el principio de flexibilidad, 
continuidad y participación de todos los usuarios del programa.  
Por lo tanto, en la Fase 3, que englobó los cursos académicos 2013/14 y 2014/15, 
se aplicó el programa definitivo de Afronta-T, y se elaboró el paquete de formación para 
cada rol de participación en el programa.  
A su vez, durante el curso académico 2013/14, se formó al alumnado tutor del 
centro ETSI Telecomunicaciones que colaboraba con el G.O.U., y durante el 2014/15, al 
alumnado tutor de la anterior facultad y de la Facultad de Estudios Sociales y de Trabajo 
Social.  
A lo largo del Estudio B, Afronta-T contó con la colaboración de un alumno en 
prácticas del “Máster de Coaching Personal y Grupal” que realizó su Trabajo Fin de 
Máster. Además, el programa ha colaborado, desde el curso académico 2011/12, en las 
semanas culturales de las Facultades de Psicología y de Ciencias de la Educación, a través 
del Consejo de Estudiantes, mediante la impartición de Talleres de Risoterapia. En estos 
talleres se trabajó diferentes dinámicas de la risa y se explicó a los participantes en qué 
consistía la Risoterapia.  
Por último, se ha compartido la experiencia en otros contextos y con otras 
personas a través de la participación y asistencia, de las coordinadoras generales, en 
jornadas, encuentros, formación pdi, congresos, etc.  
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5.7. Análisis de datos 
Los análisis estadísticos para estudiar los datos obtenidos en esta investigación se 
han realizado utilizando el programa informático SPSS (Statistical Package for the Social 




Se han empleado análisis descriptivos y de frecuencias para conocer el perfil y las 
características de los estudiantes de la Facultad de Psicología de la Universidad de Málaga 
que han participado en este estudio, así como para calcular los estadísticos descriptivos de 
todas las variables que forman parte del mismo. 
 
Análisis exploratorios 
Ha sido necesario comprobar los supuestos de normalidad y homogeneidad de 
varianzas u homocedasticidad para conocer si se cumplen los requisitos y aplicar 
procedimientos o técnicas estadísticas paramétricas. Se ha utilizado la prueba de Levene 
para comprobar el supuesto de homogeneidad de varianzas.  
 
Análisis de diferencias de medias paramétricas y no paramétricas (prueba t de 
Student, prueba U de Mann-Whitney y prueba de Wilcoxon) 
Para conocer si existían diferencias significativas entre grupos constituidos a partir 
de una variable de agrupación (por ejemplo, alumnado de primero con alumnado de cursos 
superiores, entre otros) se ha utilizado la prueba t para dos muestras independientes o de la 




rechazado la hipótesis de igualdad de medias, considerándose que existían diferencias entre 
ambos grupos. 
Al realizar análisis mediante la prueba t de Student para dos muestras 
independientes y de la misma muestra, la Prueba de Levene sobre homogeneidad o 
igualdad de varianza permite decidir si se puede o no asumir que las varianzas de los 
distintos grupos son iguales. Cuando la probabilidad asociada al estadístico de Levene 
resultaba mayor de .05 se ha asumido que las varianzas son iguales, mientras que cuando 
resultaba menor de .05 se ha rechazado la hipótesis de igualdad de varianza, asumiendo 
que son distintas. En función de una probabilidad u otra se ha tomado el valor del 
estadístico t apropiado para cada supuesto.  
Además, cuando se ha utilizado la prueba t, se ha analizado a posteriori el tamaño 
del efecto, es decir, se ha calculado si la diferencia hallada es grande o pequeña mediante 
el estadístico d de Cohen (Morales, 2010). El procedimiento consiste en el cálculo de la 
diferencia entre las medias de los dos grupos dividida por una desviación típica combinada 
de los dos grupos (estimación de la desviación típica de la población). El tamaño del efecto 
se considera pequeño para valores menores de .20, medio para valores en torno a .50 y alto 
para valores superiores a .80 (Cohen, 1988). 
La prueba U de Mann-Whitney se ha utilizado en aquellos casos en los que no se 
cumplía el supuesto de normalidad o el tamaño de la muestra aconsejaba la utilización de 
esta prueba (por ejemplo, comparaciones entre el alumnado participante y el no 
participante en el G.O.U.). También para esta prueba, cuando el nivel de significación ha 
resultado menor de .05 se ha rechazado la hipótesis de igualdad de medias, considerándose 
que existían diferencias entre ambos grupos. 
Cuando se ha utilizado la prueba U de Mann-Whitney, para el cálculo del tamaño 
del efecto, se han seguido las recomendaciones de Field y Hole (2003) y de Corder y 
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Foreman (2009), usando para dicha estimación el estadístico r. El tamaño del efecto para 
valores de r en torno a .1 sería una asociación pequeña, en torno a .3, asociación mediana y 
en torno a .5, asociación grande (Cohen, 1988). 
La prueba de Wilcoxon se ha utilizado para comparar dentro de una misma 
muestra, una evaluación pre y una evaluación post, en aquellos casos en los que la muestra 
tenía un tamaño pequeño, por lo que se consideraba inapropiado utilizar la prueba t de 
Student, aunque la prueba de homocedasticidad fuera correcta. Al haber tanta diferencia en 
el tamaño del grupo experimental y el grupo control, la curva de normalidad podría 
deberse a tal diferencia y no a una normalidad real. Cuando el nivel de significación ha 
resultado menor de .05 se ha rechazado la hipótesis de igualdad de medias (o promedios 
poblacionales), considerándose que existían diferencias entre ambos grupos. 
Cuando se utiliza la prueba de Wilcoxon, para el cálculo del tamaño del efecto, 
sigue la estimación del estadístico r. De esta manera, el tamaño del efecto de r si es menor 
que .1 será un efecto nulo, entre .1 y .3 el efecto es pequeño, entre .3 y .5 el efecto es 
mediano, y mayor de .5 el efecto es grande (Cohen, 1988). 
 
Prueba de Friedman  
La prueba de Friedman es una prueba no paramétrica mediante la cual se realizan 
medidas repetidas para comparar una misma variable en los mismos participantes de 
manera longitudinal. Una vez admitida las diferencias entre los momentos evaluados, se ha 
utilizado la prueba de Wilcoxon para determinar entre qué momentos se producen dichas 
diferencias. Esta prueba también se ha utilizado como alternativa al ANOVA de medidas 




Igualmente, se han realizado estimaciones del tamaño del efecto, a partir del 
estadístico Ф (Corder y Foreman, 2009). El tamaño del efecto se interpreta igual que el 
coeficiente r: valores próximos a .1 asociación pequeña, próximos a .3 asociación mediana 

















































































En este capítulo se presentan los resultados de la investigación. En primer lugar, se 
muestran los resultados obtenidos en la evaluación previa durante el curso académico 
2009/10 (Estudio A) y, en segundo lugar, los resultados extraídos del desarrollo y 
adaptación del programa y de las variables personales evaluadas desde el curso académico 
2010/11 hasta el 2014/15 (Estudio B). 
 
6.1. Resultados del Estudio A 
 A continuación, se muestran los resultados obtenidos en tres momentos que 
componen el Estudio A:  
Momento 1: “las necesidades detectadas en el alumnado novel” y “el Estrés 
Percibido, y los Estilos y Estrategias de Afrontamiento del alumnado novel y de últimos 
cursos”.  
Momento 2: valoración de la satisfacción del alumnado de 1º de la Licenciatura de 
Psicología sobre el taller “Afrontamiento de trabajos y problemas académicos”. 
Momento 3: comparación de las puntuaciones en las variables Estrés Percibido, y 
Estilos y Estrategias de Afrontamiento, evaluadas en el alumnado de 1º de la Licenciatura 
de Psicología participante en el G.O.U. y no participante, al inicio y a la finalización del 
curso académico 2009/10. 
 
6.1.1. Necesidades formativas e informativas del alumnado novel de la Facultad de 
Psicología (Momento 1) 
En la Tabla 17 se muestran la media y la desviación típica de las necesidades 
formativas e informativas valoradas de 0 (nunca) a 3 (muy interesado) por el alumnado 
novel de la Licenciatura de Psicología durante el curso académico 2009/10. Como se puede 
observar, el alumnado considera “becas y ayudas” como la principal demanda. 




Necesidades formativas/informativas del alumnado novel del curso académico 
2009/10 (N= 211) 
Necesidades curso académico 2009/10 M DT 
Itinerarios y Practicum  2.12  .86 
Asignaturas impartidas en Psicología  2.42  .74 
Asignaturas virtuales  1.78  .94 
Becas y ayudas  2.55  .81 
Libre configuración   2.35  .75 
Actividades extra-académicas  2.43  .79 
Servicio de Atención Psicológica   2.18  .84 
Servicio de Orientación Universitaria  1.79  .90 
Formación complementaria  1.94  .81 
Formación de posgrado  2.07  .89 
Biblioteca  2.30  .86 
Reprografía  2.32  .86 
Aulas de trabajo  2.01  .91 
Informática  1.95  .84 
Distribución de Departamentos  1.91  .92 
Apuntes colgados en el campus virtual  1.83  .83 
Acceso al expediente académico en el campus virtual  2.50  .83 
Medios de transporte 2.46  .80 
Talleres sobre manejo de ansiedad ante exámenes 1.61  1.1 
Taller de afrontamiento de situaciones académicas 1.68  .99 
Talleres sobre técnicas de estudio 1.64  .93 
Talleres sobre miedo a hablar en público 2.25  .85 
Prevención: Educación sexual 2.24  1.3 
Prevención de violencia de género 1.58  1.1 
 
Aunque el alumnado de 1º no percibe la necesidad de recibir un taller de 
“afrontamiento de situaciones académicas” al comienzo del curso, las coordinadoras del 
G.O.U., teniendo en cuenta las aportaciones del alumnado de últimos cursos (“es 
imprescindible un taller de estas características”), y los objetivos de este estudio, plantean 
el desarrollo del taller “Afrontamiento de trabajos y problemas académicos”, dentro del 
cronograma de las actividades impartidas por el G.O.U. y la importancia de trabajar 





Además, dentro de este cuestionario se le pregunta al alumnado sobre “la necesidad 
de un servicio de las características del G.O.U.” obteniéndose que el alumnado novel 
percibe como necesario este servicio (M = 2.49) y que la mayoría están dispuesto a 
utilizarlo (M = 2.04). 
 
6.1.2. Estrés Percibido y Estilos y Estrategias de Afrontamiento del alumnado de 
primero y el alumnado de cuarto y quinto (Momento 1) 
Durante el curso académico 2009/10 se llevó a cabo una evaluación previa, 
centrada en el Estrés Percibido y en el uso de Estilos y Estrategias de Afrontamiento del 
alumnado novel y el alumnado de últimos cursos (Tabla 18).  
Para cada una de estas dimensiones se calcularon la media y la desviación típica del 
alumnado de primero y la del alumnado de cuarto y quinto de la Licenciatura de 
Psicología.  
Posteriormente, se compararon las medias entre sí, aplicando la prueba t de Student 
para dos muestras independientes, que permitió comprobar si había diferencias entre 
ambos grupos de alumnado. Asimismo, se utilizó el coeficiente d de Cohen para calcular la 
magnitud del efecto de las diferencias encontradas. 
En cuanto al Estrés Percibido, tal y como se observa en la Tabla 18 existen 
diferencias significativas, t(271) = 2.35, p= 0.19, d de Cohen = .29, donde el alumnado novel 
obtiene mayores puntuaciones en Estrés Percibido (M = 25.38; DT = 7.95) que el 
alumnado de últimos cursos (M = 23.09; DT = 7.91), con un tamaño del efecto entre 









Estrés Percibido, y Estilos y Estrategias de Afrontamiento del alumnado de 1º (N=160) y de 4º-
5º (N= 114) de la Licenciatura de Psicología durante el curso académico 2009/10 
 Alumnado 
 1º                   4º-5º 
  
 M DT M  DT t  p 
Estrés Percibido 25.38 7.95 23.09 7.91 2.35 .019* 
Dirigido a la resolución de 
problemas  
68.54 8.97 68.84 10.61 -.25 .79 
Buscar diversiones relajantes  74.41 16.21 70.61 18.41 1.80 .07 
Esforzarse y tener éxito  73.75 13.01 73.24  20.17 .25 .79 
Distracción física  55.21 21.81 59.59  24.28 -1.55 .12 
Fijarse en lo positivo  65.12 13.92 62.96 14.32 1.24 .21 
Concentrarse en resolver el 
problema 
74.25 12.56 77.38 11.85 -2.07 .04* 
Afrontamiento en relación con los 
demás  
75.58 12.69 76.30 13.10 -.46 .64 
Buscar apoyo espiritual  37.53 13.20 37.08  10.91 0.29 .76 
Invertir en amigos íntimos  62.70 14.11 57.66  14.02 2.91 .004** 
Buscar ayuda profesional 55.37 18.85 61.72 16.99 -2.85 .01** 
Buscar apoyo social  66.75 15.87 73.66 16.65 -3.47 .001*** 
Buscar pertenencia  67.05 13.75 62.30 14.44 2.75 .01** 
Acción social  39.37 11.98 40.70 13.37 -.86 .39 
Afrontamiento improductivo 78.24 13.69 70.32 15.24 4.49 .00*** 
Autoinculparse 52.68 16.42 47.74 18.35 2.33 .02* 
Hacerse ilusiones  55.93 16.43 50.23 14.14 2.99 .003** 
Ignorar el problema  33.78 13.40 30.75 12.78 1.87 .06 
Falta de afrontamiento  37.23 12.68 32.03 10.63 3.56 .000*** 
Preocuparse  73.82 12.60 67.63 15.00 3.75 .000*** 
Reservarlo para sí  49.62 17.53 42.12 17.25 3.51 .001*** 
Reducción de la tensión 37.12 12.69 35.00 13.02 1.34 .18 
*p < .05 ** p < .01 ***p < .001 
 
Respecto a los Estilos de Afrontamiento se han encontrado diferencias 
significativas en el empleo del estilo “Afrontamiento Improductivo”, t(271) = 4.49, p = .000, 
d de Cohen = .55, con un mayor uso de este tipo de afrontamiento por parte del alumnado 
de 1º (M = 78.24; DT = 13.69), que del alumnado de 4º y 5º (M = 70.32; DT = 4.49), con 
un tamaño del efecto medio.  
No se han hallado diferencias significativas entre ambos grupos en el empleo de los 
estilos de afrontamiento dirigido a la resolución de problemas, ni en el estilo de 





Aunque no se han encontrado diferencias significativas en el uso del Estilo 
“Dirigido a la Solución de Problemas”, sí se han hallado diferencias significativas en una 
de las estrategias que lo compone, en concreto “Concentrarse en Resolver el Problema”, 
t(271)= -2.07; p= .039, d de Cohen = .26. En este caso, el alumnado de 4º y 5º curso tiende a 
concentrarse, en mayor medida, en la solución del problema (M = 77.38; DT = 11.85) que 
el alumnado novel (M = 74.25; DT = 12.56), con un tamaño del efecto entre pequeño y 
medio. 
 Además, los resultados muestran que existen diferencias significativas en el uso de 
varias estrategias del Estilo “Afrontamiento en Relación con los Demás”, destacando la 
estrategia “Buscar Apoyo Social “, t(271) = -3.47, p=.001, d de Cohen = .43, obteniendo 
puntuaciones más altas el alumnado de cursos superiores (M = 73.66; DT = 15.87) que el 
alumnado de primer curso (M = 66.75; DT = 16.65), con un tamaño del efecto medio.  
También se han encontrado diferencias significativas en algunas estrategias del 
estilo “Afrontamiento Improductivo”, tales como “Preocuparse”, t(271) = 3.749, p=.000, d 
de Cohen = .45, “Falta de Afrontamiento”, t(271) = 3.55, p= .000, d de Cohen = .44, y 
“Reservárselo para Sí”, t(271) = 3.50, p= .001, d de Cohen = .43, donde el alumnado de 
primero (“Preocuparse”: M = 73.82; DT = 12.60; “Falta de Afrontamiento”: M = 37.23; 
DT= 12.68; “Reservárselo para Sí”: M = 49.62; DT = 17.53) obtiene puntuaciones más 
altas que el alumnado de cuarto y quinto (“Preocuparse”: M = 67.63; DT = 15.00; “Falta 
de Afrontamiento”: M = 32.03; DT = 10.63; “Reservárselo para Sí”: M = 42.12; DT = 
17.25), con un tamaño del efecto medio en todos los casos. 
Además, en esta evaluación previa se calcularon la media y la desviación típica del 
alumnado de primero y la del alumnado de cuarto y quinto de la Licenciatura de Psicología 
estableciéndose una diferenciación según el sexo como se puede observar en la Tabla 19.  
 
 




Estrés Percibido, y Estilos y Estrategias de Afrontamiento del alumnado de 1º (N=160) y de 4º-5º 
(N= 114) de la Licenciatura de Psicología durante el curso académico 2009/10, en función del sexo 
 
Posteriormente, se compararon las medias del alumnado de 1º y del alumnado de 
últimos cursos de manera independiente. Para ello, se aplicó la prueba t de Student para 
dos muestras independientes en cada muestra (1º y últimos cursos), que permitió 
comprobar si había diferencias o no entre ambos sexo en cada una de las muestras. 
Asimismo, se utilizó el coeficiente d de Cohen para calcular la magnitud del efecto de las 
diferencias encontradas. 
Los resultados reflejan que no existen diferencias significativas entre los chicos y 
las chicas de 1º en el uso de los Estilos de Afrontamiento.  
 Alumnado 
                        1º                                                4º-5º 
 Chicos  
N=50 
     Chicas              Chicos 
N=110               N=22 
Chicas 
N=92 
 M DT M DT M DT M  DT 
Dirigido a la resolución de 
problemas  69.86 9.39 67.94 8.75 68.32 13.82 68.98 9.782 
Buscar diversiones relajantes  69.86 9.39 67.95 8.751 70.00 17.55 70.77 18.70 
Esforzarse y tener éxito  75.32 14.87 74.01 16.84 70.91 15.27 73.80 21.22 
Distracción física  71.52 12.48 74.76 13.16 68.73 26.86 57.38 23.24 
Fijarse en lo positivo  69.16 23.73 48.87 17.63 59.77 18.67 63.74 13.07 
Concentrarse en resolver el 
problema 66.20 13.49 48.87 17.63 75.27 12.50 77.89 11.70 
Afrontamiento en relación con los 
demás  74.64 11.85 76.00 13.09 71.64 16.28 77.44 12.04 
Buscar apoyo espiritual  74.64 11.85 76.01 13.09 35.91 10.87 37.36 10.96 
Invertir en amigos íntimos  40.20 15.25 36.32 12.03 52.73 14.89 58.86 13.62 
Buscar ayuda profesional 60.24 13.74 63.82 14.19 60.23 19.05 62.09 16.55 
Buscar apoyo social  55.60 16.89 55.27 19.75 67.64 19.20 75.12 15.75 
Buscar pertenencia  64.08 14.60 67.96 16.34 55.82 18.37 63.87 12.96 
Acción social  64.80 13.64 68.07 13.75 41.82 15.16 40.44 12.98 
Afrontamiento improductivo 74.12 14.62 80.11 12.89 66.59 15.21 71.23 15.20 
Autoinculparse 74.12 14.62 80.12 12.89 45.68 17.27 48.24 18.66 
Hacerse ilusiones  48.60 17.26 54.55 15.74 48.55 16.89 50.64 13.46 
Ignorar el problema  54.00 17.54 56.80 15.90 31.82 10.18 30.49 13.37 
Falta de afrontamiento  36.50 14.61 32.55 12.70 30.91 13.86 32.31 9.76 
Preocuparse  35.20 13.15 38.15 12.42 57.27 14.98 70.02 13.98 
Reservarlo para sí  68.40 13.38 76.29 11.46 46.14 18.44 41.15 16.91 





Por otro lado, aunque no se han encontrado diferencias significativas en el uso del 
estilo “Dirigido a la Solución de Problemas”, sí se han hallado diferencias significativas 
en una de sus estrategias como es la “Distracción Física”, t(158)=6.02, p= .000, d de Cohen 
= 0.96. En este caso, las chicas obtienen puntuaciones más altas (M = 74.76; DT = 13.16) 
que los chicos (M = 71.52; DT = 12.48), con un tamaño del efecto alto. 
También se han encontrado diferencias significativas en algunas estrategias del 
estilo “Afrontamiento Improductivo”, tales como “Autoinculparse”, t(158) = - 2.14, p= .033, 
d de Cohen = .45, “Preocuparse”, t(158) = -3.82, p = .00, d de Cohen = .23, y “Reducción de 
la Tensión”, t(158) =-2.91, p= .004, d de Cohen = .46, donde las chicas obtienen 
puntuaciones más altas (“Autoinculparse”: M = 80.12; DT = 12.89; “Preocuparse”: M = 
38.15; DT = 12.42; “Reducción de la Tensión”: M = 50.64; DT = 18.63) que los chicos 
(“Autoinculparse”: M = 74.12; DT = 14.62; “Preocuparse”: M = 35.20; DT = 13.15; 
“Reducción de la tensión”: M = 47.40; DT = 14.75), con un tamaño del efecto entre 
pequeño y mediano en los casos mencionados.  
Por otro lado, los resultados reflejan que no existen diferencias significativas entre 
los chicos y las chicas de los últimos cursos (4º y 5º) en el uso de los Estilos de 
Afrontamiento. Aunque no se han encontrado diferencias significativas en el uso del estilo 
“Dirigido a la Solución de Problemas”, sí se han hallado diferencias significativas en la 
estrategia “Distracción Física”, t (111)= 1.99, p= .49, d de Cohen = .47. En este caso, los 
chicos obtienen mayores puntuaciones (M = 68.73; DT = 26.86) que las chicas (M = 57.38; 
DT = 23.24), con un tamaño del efecto medio.  
También se han encontrado diferencias significativas en una de las estrategias del 
estilo “Afrontamiento en Relación con los Demás”, como es “Buscar pertenencia”, t(111) = -
2.39, p = .018, d de Cohen = .57, donde las chicas obtienen puntuaciones más altas (M = 
63.87; DT = 12.96) que los chicos (M = 55.82; DT = 18.37), con un tamaño del efecto 
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medio. Además, se ha encontrado diferencias significativas en una estrategia del estilo 
“Afrontamiento Improductivo”, denominada “Preocuparse”, t(111) = -3.78, p = .00, d de 
Cohen = .71, donde las chicas obtiene puntuaciones más altas (M = 32.31; DT = 9.76) que 
los chicos (M= 30.91; DT = 13.86), con un tamaño del efecto entre medio y alto. 
 
6.1.3. Satisfacción del alumnado en relación al taller “Afrontamiento de trabajos y 
problemas académicos” (Momento 2) 
 Durante el curso académico 2009/10 el G.O.U. impartió nueve talleres formativos 
e informativos (“Taller Inicial: EEES y Plan Bolonia”, Taller de Afrontamiento de trabajos 
y problemas académicos”, “Taller de técnicas de estudio”, “Taller de ansiedad ante los 
exámenes I”, “Seminario Plan Bolonia”, “Taller de Educación Sexual”, “Taller de salidas 
profesionales”, “Taller de miedo a hablar en público” y “Taller de ansiedad ante los 
exámenes II”). Estos talleres fueron valorados por el alumnado asistente en función del 
grado de satisfacción (de 1 a 10, siendo 10 la máxima puntuación). De los resultados de 
valoración de estos talleres se muestran los relativos al taller “Afrontamiento de trabajos y 
problemas académicos” (Tabla 20).  
 
Tabla 20 
Valoración de la satisfacción sobre el taller “Afrontamiento de trabajos y problemas 
académicos” 
 M DT 
Claridad de los contenidos presentados 8.87  1.22 
Interés de los contenidos presentados 9.04  1.26 
Calidad del materia de apoyo 8.55  1.37 
Utilidad de la actividad para la formación 9.30   .97 
Utilidad de la actividad para la orientación académica y profesional 9.09  1.16 
Capacidad de la actividad para resolver dudas 8.59  1.37 






Este taller obtiene una puntuación muy favorable con unas puntuaciones medias 
entre 9.05 y 8.5 en sus diferentes ítems de evaluación siendo 1 la puntuación más baja y 10 
la máxima puntuación. Además, dentro del cuestionario de valoración se incluyó un 
apartado de preguntas abiertas donde se planteó al alumnado qué otras actividades 
despertaban su interés. Sus respuestas se centraron en la necesidad de plantear otras 
actividades que previniesen el abandono universitario, como por ejemplo “técnicas para 
mejorar la constancia y la motivación con el fin de evitar el abandono del grado” y “el 
contacto con los tutores para que nos ayuden a resolver nuestros problemas”.  
 
6.1.4. Estrés Percibido y Estrategias de Afrontamiento entre el alumnado participante 
y no participante en el G.O.U., al inicio y a la finalización del curso académico 
2009/10 (Momento 3) 
Por último, se realizó una comparación entre los resultados obtenidos por el 
alumnado participante en el G.O.U. frente al no participante, tanto al inicio como a la 
finalización del curso académico 2009/10.  
Los datos obtenidos muestran que, a nivel general, no existen diferencias 
significativas entre ambas muestras, excepto en la búsqueda de apoyo profesional al inicio 
del curso, t(66) = -2.38, p = .02, d de Cohen= .58, donde el alumnado participante (M = 
62.57.51; DT = 15.16) tiende a buscar más apoyo profesional que el alumnado no 
participante (M = 52.26; DT = 20.40), con un tamaño del efecto medio. Esta diferencia 
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6.1.5. Diagnóstico derivado del análisis del contexto y de las necesidades durante el 
curso académico 2009/10 
Como se ha comentado anteriormente, el Estudio A constituye el análisis de las 
necesidades con el que se justifica el programa de intervención de esta investigación 
(Estudio B). Para ello, teniendo como referencia los resultados de cada uno de los 
momentos de evaluación del Estudio A, se emitió un diagnóstico que establece la 
necesidad de llevar a cabo un programa de intervención, centrado en el uso productivo de 
Estilos y Estrategias de Afrontamiento y, en la reducción de Estrés para el alumnado novel 
de la Facultad de Psicología de la Universidad de Málaga. Por tanto, a la finalización del 
curso académico 2009/10, se llevaron a cabo una serie de actuaciones que se muestran en 
el apartado 5.6.2., del capítulo 5 donde se habla del método de esta investigación.  
 
6.2. Resultados del Estudio B 
La segunda parte de esta investigación la ocupa el Estudio B que tuvo como 
finalidad conocer los resultados de la implementación del programa y de las evaluaciones 
de las variables personales en los diferentes cursos académicos en los que se ha aplicado 
(2010/11-2014/15). En este apartado se ha tenido en cuenta las tres fases del estudio para 
presentar los resultados: 
 
- Fase 1 (curso académico 2010/11). Se reflejan los resultados obtenidos de la 
implementación y adaptación del programa (las primeras modificaciones del programa de 
afrontamiento), junto a los resultados extraídos de la evaluación de las variables 
personales, como son los análisis descriptivos de las variables personales del alumnado, y 





participante en el programa de afrontamiento (grupo experimental) y no participante 
(grupo control), al inicio y a la finalización del curso académico mencionado.  
 
- Fase 2 (cursos académicos 2011/12 y 2012/13). Se muestra la implementación y 
las adaptaciones del programa Afronta-T en los dos cursos académicos, que deriva en una 
adaptación definitiva. Además, se aportan los resultados relacionados con las variables 
personales: a) se describen las posibles diferencias de medias del alumnado de 1º del 
Grado de Psicología participante en el programa, al inicio y a la finalización del curso 
académico mencionado y, b) se muestran los resultados de la evaluación de las variables 
personales en el alumnado que ha desempeñado diferentes roles de participación en el 
programa.  
 
- Fase 3 (cursos académicos 2013/14 y 2014/15). Los resultados extraídos en esta 
fase comienzan con cuatro aspectos relacionados con la implementación y adaptación del 
programa. En primer lugar, se presenta la aplicación del programa definitivo durante esta 
fase. En segundo lugar, se muestra la evolución de Afronta-T a lo largo de la experiencia 
en los cinco cursos académicos. En tercer lugar, se aporta el paquete de formación para los 
diferentes roles de participación en el mismo. En cuarto lugar, se reflejan los resultados 
obtenidos en los instrumentos de evaluación cualitativa en relación a la implementación y 
adaptación del programa y los resultados obtenidos de las variables personales en relación 
al impacto vital del programa Afronta-T en participantes significativos. Por último, este 
apartado concluye con las dificultades personales y profesionales encontradas por la 
coordinación principal del programa. 
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6.2.1. Fase 1 (curso académico 2010/11) 
6.2.1.1. Implementación y primeras modificaciones del programa de afrontamiento 
Durante el curso académico 2010/11 se aplicó el manual “The best of coping”, 
respetando de forma rigurosa su formato (contenidos, módulos, temporalización, 
actividades, etc.) a excepción del: a) tiempo empleado en los módulos que pasó de una 
sesión de 50 minutos a dos sesiones de 60 minutos, b) empleo del aprendizaje cooperativo 
en todas las sesiones como metodología de apoyo y, c) realización de dinámicas de grupo 
para favorecer el conocimiento e implicación del alumnado participante.  
El programa fue impartido por las coordinadoras del programa y las colaboradas del 
S.A.P. A la finalización del curso académico 2010/11 se realizaron una serie de 
modificaciones en el programa de afrontamiento, a tener en cuenta en el siguiente curso 
académico 2011/12, tales como: 
-Difusión y captación del alumnado en las Jornadas de Bienvenida de la Facultad de 
Psicología.  
- Agrupación de módulos y eliminación de algunos contenidos repetitivos. 
- Disminución del número de plazas del alumnado a 40 participantes por año. 
- Reducción de la duración de los módulos de 2 horas a una 1 hora semanal. 
- Aplicación del programa en el primer cuatrimestre del curso académico 2011/12. 
- Aplicación de la batería de cuestionarios tan sólo al alumnado que continuara en 
el programa, es decir, al alumnado que estaría en segundo del Grado de Psicología. 
- Evaluación del alumnado de primero mediante la Escala de Afrontamiento para 
Adolescentes (ACS), cuestionario que forma parte del manual “The best of coping”.  
- Introducción de registros de observación para los coordinadores específicos y para 






- Realización de algunas de las actividades al aire libre y empleo contextualizado de 
actividades acorde con las necesidades del alumnado. 
- Elaboración de guiones y presentaciones de apoyo a las sesiones del programa. 
- Establecimiento de diferentes fases a seguir en el programa.  
- A la finalización de cada curso académico 2011/12, se consensuarían los 
instrumentos de evaluación y seguimiento, y se revisarían los participantes que 
continuarían en la experiencia para, posteriormente, hacer una adecuada distribución de la 
participación en el programa.  
Además de estas modificaciones, las diferentes personas que participaron en la 
aplicación y desarrollo del programa realizaron una serie de aportaciones, tales como: 
- Inclusión de la tutoría de iguales como método de aprendizaje cooperativo dentro 
del diseño metodológico de intervención. La tutoría de iguales la llevaría a cabo el 
alumnado durante 1º del Grado de Psicología, y que continuase participando en 2º del 
Grado de Psicología. Para ello, se establecieron una serie de objetivos y una formación 
específica, enfocados en el alumnado tutor. Al comienzo del curso se debía llevar a cabo el 
emparejamiento del alumnado tutor-tutelado, mediante una dinámica realizada por las 
coordinadoras del G.O.U. 
- Elección de un nombre para el programa mediante un concurso entre el alumnado 
asistente.  
- Elección de un logotipo elaborado por una colaborada externa al programa, Esther 
Mª Espinosa Garzón. La autora trasmite, junto al logotipo, el siguiente argumento “existe 
la necesidad de mirar dentro de nosotros con sinceridad para poder crecer…Por ello 
reflejo un espejo... es un trabajo en el que nos aceptamos como somos y aprendemos a 
querernos…Por ello aparece la mano extendida…y es un camino que tenemos que 
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recorrer a lo largo de nuestras vidas...Por ello el muñeco tiene un camino que termina en 
sí mismo…”. 
- Creación de un e-mail propio del programa ya que, hasta ese momento, se había 
empleado el correo del G.O.U. (programaafrontamientofp@gmail.com). 
- Diferenciación de los “roles de participación” en el programa: el alumnado de 1º 
participaría como asistente, el alumnado de 2º como tutor/a, y el alumnado colaborador del 
S.A.P. como monitor/a. Por lo tanto, se amplió la población diana y los destinatarios del 
programa serán el alumnado novel y el alumnado de segundo curso de Grado de 
Psicología.  
- El alumnado que colaborará en el programa de afrontamiento, a partir de 2º del 
Grado de Psicología, podía obtener reconocimiento de hasta dos créditos por curso 
académico por “actividades de voluntariado en los grupos de orientación universitaria de 
cada centro…”, tal como figura en los criterios de reconocimiento de créditos en los 
estudios de grado por la realización de actividades universitarias culturales, deportivas, 
solidarias y de cooperación de la Universidad de Málaga (UMA). Para este 
reconocimiento, el alumnado debía justificar, mediante documento acreditativo, el número 
de horas dedicadas a la acción voluntaria (Universidad de Málaga, 2012).  
 
6.2.1.2. Análisis descriptivos y comparación de medias de las variable personales  
A continuación se presentan los resultados de los análisis de cada una de las 
variables personales evaluadas (Estrés Percibido, Estilos y Estrategias de Afrontamiento, 
Manifestación del Estrés, Autoeficacia General, Habilidades Sociales y Ansiedad Estado-
Rasgo) en el alumnado participante en el programa de afrontamiento (grupo experimental, 






Escala de Estrés Percibido (Estrés Percibido) 
En la Tabla 21 se muestran las medias y las desviaciones típicas del Estrés 
Percibido por el alumnado participante en el programa de afrontamiento (grupo 
experimental) y el alumnado no participante (grupo control), que cursaba 1º del Grado de 
Psicología, al inicio y a la finalización del curso académico 2010/11.  
Una vez conocidas las medias, se aplicó la U de Mann-Whitney de comparación de 
dos muestras independientes que permitió comprobar si había diferencias en la percepción 
del Estrés entre el grupo control y el experimental.  
 
Tabla 21 
Estrés Percibido por el grupo control y experimental del alumnado de 1º del Grado de 
Psicología (N=83), al inicio y a la finalización del curso académico 2010/11 
 Al inicio  
(octubre 2010) 
A la finalización  
(junio 2011)  
 G. Control  
N=16 
G. Experimental  
N=67 






M DT M DT M DT M DT 
PSS 27.50 8.80 25.34 9.19 22.87 7.19 20.55 6.78 
 
Los resultados obtenidos reflejan que no existen diferencias significativas entre 
ambos grupos al inicio, ni a la finalización del curso académico 2010/11. 
Además, una vez aplicada la prueba U de Mann-Whitney para comprobar las 
posibles diferencias entre chicos y chicas en la percepción del Estrés, los resultados 
muestran que no existen diferencias significativas entre ambos sexos, en el grupo 
experimental, al inicio ni a la finalización del curso académico 2010/11. 
 
 Escala de Afrontamiento para Adolescentes (Estilos y Estrategias de Afrontamiento) 
Durante el curso académico 2010/11 se llevaron a cabo evaluaciones pre (al inicio 
del curso académico) y post (a la finalización del curso académico) del uso de Estilos y 
Estrategias de Afrontamiento por el alumnado participante en el programa de 
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afrontamiento (grupo experimental) y el alumnado no participante (grupo control), que 
cursaba 1º del Grado de Psicología. En la Tabla 22 se muestran las medias y las 
desviaciones típicas del de cada uno de los Estilos y Estrategias de Afrontamiento para los 
dos grupos durante el curso académico 2010/11. 
 
Tabla 22 
Estilos y Estrategias de Afrontamiento de los grupos control y experimental del alumnado de 1º del 
Grado de Psicología (N=83), al inicio y a la finalización del curso académico 2010/11 
 Al inicio (Octubre 2010)  A la finalización (Junio 2011)  




G. Control  
N=16 
G. experimental  
N=67 
Estilos y Estrategias 
de Afrontamiento 
M DT M DT M DT M DT 
Dirigido a la 
resolución de 
problemas  
70.12 9.79 68.34 9.12 71.06 9.62 71.34 8.65 
Buscar diversiones 
relajantes  
70.43 15.85 74.70 15.48 75.68 15.80 76.89 16.95 
Esforzarse y tener 
éxito  
74.75 13.04 74.92 11.15 70.75 11.65 74.44 11.54 
Distracción física  64.75 25.75 54.53 21.36 69.56 24.84 60.38 21.13 
Fijarse en lo positivo  66.25 12.58 62.76 12.68 66.56 12.34 67.68 13.06 
Concentrarse en 
resolver el problema 
75.50 14.59 74.38 14.03 77.25 12.95 78.32 11.35 
Afrontamiento en 
relación con los 
demás  
79.81 13.65 78.08 12.57 79.25 12.54 81.91 13.27 
Buscar apoyo 
espiritual  
32.81 7.06 39.17 11.92 35.62 6.29 37.98 9.04 
Invertir en amigos 
íntimos  
65.00 12.77 62.14 14.91 61.25 14.65 62.44 15.8 
Buscar ayuda 
profesional 
58.75 15.32 53.50 17.36 57.18 18.07 62.16 21.58 
Buscar apoyo social  73.50 14.59 73.49 15.15 73.75 15.17 78.50 15.17 
Buscar pertenencia  71.00 13.18 68.17 13.88 70.00 12.39 68.53 13.95 
Acción social  45.62 10.78 42.98 13.65 42.50 12.63 38.02 11.40 
Afrontamiento 
improductivo 
89.18 10.87 82.95 14.36 82.81 15.35 74.58 13.59 
Autoinculparse 65.62 19.73 59.32 17.42 56.56 20.47 53.88 17.49 
Hacerse ilusiones  61.00 9.85 58.44 14.40 55.75 12.93 49.49 15.12 
Ignorar el problema  36.56 11.50 35.14 13.81 36.25 10.87 33.73 12.13 
Falta de afrontamiento  44.25 13.02 42.20 14.34 39.25 14.83 35.52 11.02 
Preocuparse  81.50 11.76 76.23 12.74 78.25 11.49 70.68 13.65 
Reservarlo para sí  54.06 20.18 49.40 18.98 51.56 19.55 43.43 15.35 
Reducción de la 
tensión 






A pesar de que se cumplían los supuestos de normalidad y homocedasticidad 
necesarios para utilizar t de Student, teniendo en cuenta el tamaño de ambas muestras, se 
consideró más oportuno aplicar la prueba de U de Mann-Whitney de comparación de dos 
muestras independientes, que permitió comprobar si había diferencias en el uso de Estilos 
y Estrategias de Afrontamiento entre el grupo control y el experimental. 
Respecto a los Estilos de Afrontamiento, los resultados arrojan significación 
estadística tan solo en el empleo del estilo “Afrontamiento Improductivo”, al inicio y a la 
finalización del curso académico 2010/11. En primer lugar, al inicio del curso académico, 
los resultados muestran que se han encontrado diferencias significativas en el uso del estilo 
“Afrontamiento Improductivo”, U de Mann Whitney = 355.500, z = -2.08, p < .037, r= 
.23, donde el grupo control obtiene puntuaciones más altas en el empleo de este estilo que 
el grupo experimental, con un tamaño de efecto mediano. En segundo lugar, a la 
finalización del curso académico, los resultados evidencian que existen diferencias 
significativas en el uso del estilo “Afrontamiento Improductivo”, U de Mann Whitney = 
342.000, z = 2.24, p < .02, r= .25, donde el grupo control obtiene mayor puntuaciones que 
el grupo experimental, con un tamaño de efecto mediano.  
En cambio, no se han encontrado diferencias significativas en los otros dos Estilos 
de Afrontamiento (“Dirigido a la resolución del problema” y “Afrontamiento en relación 
con los demás”), al inicio ni a la finalización del curso académico 2010/11. 
Aunque no se han encontrado diferencias significativas en el uso del estilo 
“Afrontamiento en Relación con los Demás”, sí se han hallado diferencias significativas, al 
inicio del curso académico, en una de las estrategias que lo componen, en concreto “Buscar 
Apoyo Espiritual”, U de Mann Whitney = 340.500, z = -2.32, p < .02, r= .25, donde el 
grupo experimental obtiene puntuaciones más altas que el grupo control, con un tamaño 
del efecto mediano.  
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Además, se ha encontrado diferencias significativas en una de las estrategias de 
afrontamiento del estilo “Afrontamiento Improductivo” a la finalización del curso 
académico, concretamente, en “Preocuparse”, U de Mann Whitney = 360.000, z = -1.97, p 
< .04, r= .22, donde el grupo control obtiene puntuaciones más altas que el grupo 
experimental, con un tamaño de efecto mediano. 
Por último, los resultados muestran que no existen diferencias significativas en las 
estrategias del estilo “Dirigido a la Resolución del Problema”. 
Por otro lado, se aplicó la U de Mann-Whitney de comparación de dos muestras 
independientes para analizar las posibles diferencias significativas entre chicos y chicas en 
el uso de Estilos y Estrategias de Afrontamiento, tan sólo en el grupo experimental. . 
En relación a los Estilos de Afrontamiento, los resultados muestran que solamente 
se han encontrado diferencias significativas en el uso del “Afrontamiento Improductivo” a 
la finalización del curso académico, U de Mann Whitney = 210.000, z = -2.23, p < .02, r= 
.24, donde las chicas obtiene puntuaciones medias más altas que los chicos, con un tamaño 
de efecto mediano. En cambio, no se han encontrado diferencias significativas en los otros 
dos Estilos de Afrontamiento, al inicio ni a la finalización del curso académico 2010/11. 
Aunque no se han encontrado diferencias significativas en el uso del estilo 
“Dirigido a la Solución de Problemas”, sí se han hallado diferencias significativas, a la 
finalización del curso académico, en una de las estrategias que lo compone, en concreto, 
“Buscar Diversiones Relajantes”, U de Mann Whitney = 226.500, z = -1.99, p < .04, r= 
.24, donde las chicas obtienen puntuaciones más altas que los chicos, con un tamaño de 
efecto mediano. Además, en el estilo “Afrontamiento en Relación con los Demás” los 
resultados muestras que existen diferencias significativas a la finalización del curso 
académico en la estrategias “Buscar Ayuda Profesional”, U de Mann Whitney = 196.000, z 





con un tamaño del efecto mediano. Por último, en relación al estilo “Afrontamiento 
Improductivo”, los resultados muestran que existen diferencias significativas, al inicio y a 
la finalización del curso académico, en la estrategia “Reducción de la Tensión” ”. Al inicio 
del curso académico, las chicos obtienen puntuaciones más altas que las chicas, con un 
tamaño del efecto mediano, U de Mann Whitney = 219.500, z = -2.10, p < .03, r= .26. 
Respecto a la finalización del curso, de nuevo los chicos obtienen puntuaciones más altas 
que las chicas, con un tamaño del efecto mediano, U de Mann Whitney = 183.000, z = -
2,68, p < .00, r= .33. 
 
Student Stress Inventory-Stress Manifestations (Manifestación del Estrés) 
En la Tabla 23 se muestran las medias y las desviaciones típicas de la Manifestaciones 
del Estrés por el alumnado participante en el programa de afrontamiento (grupo 
experimental) y el no participante (grupo control) de 1º de Grado de Psicología, al inicio y 
a la finalización del curso 2010/11.  
 
Tabla 23 
Manifestaciones del Estrés del grupo control y experimental del alumnado de 1º del Grado de 
Psicología (N=83), al inicio y a la finalización del curso académico 2010/11 
 Al inicio (Octubre 2010) A la finalización (Junio 2011)  








SSI-SM M DT M DT M DT M DT 
Manifestaciones emocionales 29.00 7.46 28,04 6,74 25.64 6.60 23.3 6.42 
Manifestaciones  
Fisiológica 
12.26 3.91 11.47 3.35 10.75 4.00 9.78 2.72 
Manifestaciones conductuales  11.00 2.25 10.72 2.58 9.46 1.95 10.37 2.73 
Manifestación Global 51.92 11.86 50.12 10,66 45.76 11.53 43.34 9.11 
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Tras aplicar la prueba U de Mann-Whitney los resultados reflejan que no existen 
diferencias significativas entre el grupo experimental y el grupo control en la 
Manifestación del Estrés, al inicio ni a la finalización del curso académico 2010/11. 
Además, una vez aplicada la prueba U de Mann-Whitney para comprobar las 
posibles diferencias entre chicos y chicas en la Manifestación del Estrés, los resultados 
muestran que no existen diferencias significativas entre ambos sexos, en el grupo 
experimental, al inicio ni a la finalización del curso académico 2010/11.  
 
Escala de Autoeficacia General (Autoeficacia General) 
La Tabla 24 muestra los estadísticos descriptivos de la Autoeficacia General 
percibida por el alumnado participante en el programa de afrontamiento (grupo 
experimental) y el alumnado no participante (grupo control) de 1º del Grado de Psicología, 
al inicio y a la finalización del curso académico 2010/11.  
 
Tabla 24 
Autoeficacia General percibida por el grupo control y el experimental del alumnado de 1º 
del Grado de Psicología (N=83), al inicio y a la finalización del curso académico 2010/11 









 M DT M DT M DT M DT 
Autoeficacia 
General  
29.00 3.96 29.29 4.13 29.12 5.12 30.38 3.81 
 
Tras aplicar la prueba U de Mann-Whitney para comprobar las posibles diferencias 
en la percepción de la Autoeficacia General del alumnado del grupo experimental y el 
grupo control, los resultados reflejan que no existen diferencias significativas entre ambos 






Escala de Habilidades Sociales (Habilidades Sociales) 
Otra de las variables personales evaluadas fue las Habilidades Sociales del 
alumnado de 1º del Grado de Psicología que había participado en el programa de 
afrontamiento (grupo experimental) y el que no había participado (grupo control), al inicio 
(pre) y al finalizar (post) el curso académico 2010/11. La Tabla 25 muestra las medias y las 
desviaciones típicas para ambos grupos y en ambos periodos de tiempo.  
 
Tabla 25 
Habilidades Sociales del grupo control y el experimental del alumnado de 1º de Psicología 
(N=83), al inicio y a la finalización del curso académico 2010/11 
 Al inicio (Octubre 2010) A la finalización (Junio 2011)  








Factores M DT M DT M DT M DT 
Factor I: Autoexpresión en 
situaciones sociales  
20.26 5.33 22.12 4.51 20.92 6.35 23.25 4.70 
Factor II: Defensa de los 
propios derechos como 
consumidor  
12.50 3.30 13.2 2.82 11.71 3.04 13.77 2.80 
Fase III: Expresión de enfado o 
disconformidad 
11.00 2.78 11.98 2.35 11.00 3.03 13.22 2.39 
Fase IV: Decir no y cortar 
interacciones  
14.68 4.40 16.6 3.72 15.18 3.98 17.83 3.01 
Fase V: Hacer peticiones  10.06 3.23 10.69 2.40 13.31 2.57 14.40 2.63 
Fase VI: Iniciar interacciones 
positivas con el sexo opuesto 
11.26 2.12 12.38 3.55 11.93 3.54 12.89 3.32 
EHS Global 78.07 17.47 87.14 14.11 84.14 19.30 95.71 12.86 
 
Una vez aplicada la U de Mann-Whitney los resultados reflejan que no existen 
diferencias significativas en la percepción de “Habilidades Sociales” entre el grupo 
experimental y el grupo control, al inicio ni a la finalización del curso académico 2010/11.  
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Cuestionario de Ansiedad Estado-Rasgo (Ansiedad Estado-Rasgo) 
La Tabla 26 muestra las medias y las desviaciones típicas de la percepción de 
Ansiedad Estado-Rasgo del alumnado de 1º del Grado de Psicología que había participado 
en el programa de afrontamiento (grupo experimental) y el que no había participado (grupo 
control), al inicio y a la finalización del curso académico 2010/11.  
 
Tabla 26 
Ansiedad E-R del grupo control y el experimental del alumnado de 1º de Psicología (N=83), al 
inicio y a la finalización del curso académico 2010/11 
 Al inicio (Octubre 2010) A la finalización (Junio 2011)  








Ansiedad E-R M DT M DT M DT M DTA 
Ansiedad Estado 39.26 12.64 39.71 10.92 45.30 11.18 43.65 10.07 
Ansiead Rasgo 14.26 3.30 14.34 3.92 15.53 2.06 15.63 2.34 
 
Una vez aplicada la prueba U de Mann-Whitney los resultados muestran que no 
existen diferencias significativas en la percepción de la Ansiedad E-R entre el grupo 
experimental y el grupo control, al inicio ni a la finalización del curso académico 2010/11.  
 
6.2.2. Fase 2 (cursos académicos 2011/12 y 2012/13) 
6.2.2.1. Implementación y modificaciones en el programa de afrontamiento. 
Durante el curso académico 2011/12 se aplicaron los ajustes propuestos al final del 
curso académico anterior. Además, se introdujeron nuevas modificaciones, tales como: 
 
 - “Organización jerárquica” de los roles de participación (coordinación general, 
coordinación específica, tutoría y asistentes), debido a la necesidad de una coordinación 






- Aplicación compartida del programa por los colaboradores del S.A.P., que 
impartieron la parte teórica, y los tutores/as que impartieron la parte práctica. 
- Elaboración de dos manuales de trabajo, uno para la coordinación específica y 
otro para los tutores/as.  
- Inclusión de los registros de observación para los roles de coordinación específica 
y tutoría. 
- Establecimiento de un contrato de participación en el programa para el alumnado 
novel con el objetivo de fijar la obligatoriedad de acudir al 70% de las horas para recibir el 
diploma de asistencia, y la realización de una reflexión semanal sobre lo trabajado en cada 
sesión. 
-Aplicación de la batería de cuestionarios al alumnado que continuó en 2º del Grado 
de Psicología durante el mes de febrero.  
 - Inclusión de un informe personal a la finalización del curso académico sobre la 
evolución observada en el alumnado novel. 
 
A la finalización del curso académico 2011/12 se propuso para el siguiente curso 
académico 2012/13 “una prueba piloto” para la adaptación definitiva del programa de 
afrontamiento, a partir de ahora Afronta-T. Para ello, se realizaron las siguientes 
modificaciones: 
- Realización de más actividades prácticas individuales y/o grupales a la hora de 
trabajar los contenidos de cada sesión. Las actividades prácticas debían basarse en 
ejemplos cercanos a su vida diaria y en la expresión de sus propias vivencias mediante 
reflexiones individuales y conjuntas. 
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- Elaboración de la adaptación definitiva de Afronta-T durante el primer semestre 
del siguiente curso académico 2012/13. Esta adaptación precisaría de un debate conjunto 
de todos los participantes con alto grado de implicación, junto a la coordinación general.  
- Aplicación del programa durante el segundo semestre del curso académico 
2012/13. 
 - Realización de una sesión preparatoria semanal de cada módulo durante el período 
de impartición.  
- Sustitución del concepto de “jerarquía de participación” por el de “rol de 
participación”.  
 - Impartición de Afronta-T por parte del alumnado colaborador del S.A.P. y el 
alumnado que continuara en el programa durante 3º del Grado de Psicología.  
- Consideración del sentimiento de pertenencia al grupo como elemento 
favorecedor de las habilidades propias del rol de monitor/a.  
 
A lo largo del curso académico 2012/13 se tuvieron en cuenta todas las indicaciones 
reflejadas anteriormente. Además, se consiguió una adaptación definitiva del programa 
cercana a las necesidades y realidades del alumnado. A su vez, se logró que el alumnado 
participante en diferentes roles mostrara el citado sentimiento de pertenencia al grupo. Para 
ello, las coordinadoras trabajaron con los monitores/as diferentes dinámicas de grupo, 
reflexiones conjuntas, debates, etc. a lo largo de todo el curso académico.  
 Durante este curso académico 2012/13 se llevó a cabo la difusión de Afronta-T en la 
Jornada de Puertas Abiertas de la Universidad de Málaga.  
 A la finalización del curso, se realizaron unas pequeñas modificaciones que 
completaron la adaptación definitiva de Afronta-T, tales como: 





 - Organización de cada módulo en: manual/guión de impartición de monitor, manual 
del asistente, presentación, mapa conceptual y relación de los recursos necesarios para 
impartirlo. 
 - Estructuración de las sesiones en actividades de reflexión individual, reflexión 
grupal y dinámicas de grupo.  
 - Seguimiento de la evolución de cada grupo por su monitor/a correspondiente. 
- Formación específica según roles incidiendo, especialmente, en sus habilidades de 
liderazgo y comunicación. 
 
 6.2.2.2. Análisis descriptivo y comparación de medias del uso de Estilos y Estrategias 
de Afrontamiento 
La muestra de participación inicial del curso académico 2011/12, descrita en el 
apartado del método, estuvo compuesta por 40 alumnos y alumnas. En la primera sesión 
del programa se aplicó al alumnado participante la prueba ACS. A la finalización de este 
curso académico 2011/12 se volvió a aplicar dicha prueba a 22 alumnos y alumnas, 
aquellos que habían continuado en el programa. Por lo tanto, en el análisis de las 
evaluaciones pre y post de esta variable se han tenido en cuenta los resultados de estos 22 
participantes. En estas evaluaciones se calculó la media de esta variable para muestras 
relacionadas en cada momento de la evaluación (Tabla 27). 
A pesar de que se cumplían los supuestos de normalidad y homocedasticidad 
necesarios, teniendo en cuenta el tamaño de la muestra y siendo un mismo grupo, se aplicó 
la prueba W de Wilcoxon de comparación de dos muestras relacionadas, ya que es una 
prueba que permite analizar las posibles diferencias entre el pre y el post en el uso de 
Estilos y Estrategias de Afrontamiento, una vez que el alumnado ha participado en 
Afronta-T. 
 




Estilos y Estrategias de Afrontamiento del alumnado participante en Afronta-T de 1º del Grado 
de Psicología (N=22), al inicio y a la finalización del curso académico 2011/12 
 Alumnado 2011/12 
           Inicio                       Finalización 
                 N= 22                             N= 22 
Estilos y Estrategias de Afrontamiento M DT M DT 
Dirigido a la resolución de problemas  71.40 9.66 73.63 10.30 
Buscar diversiones relajantes  71.27 19.99 76.68 18.13 
Esforzarse y tener éxito  80.00 9.79 75,81 8.41 
Distracción física  60.13 19.87 63.31 22.29 
Fijarse en lo positivo  65,00 15.73 72.04 13.68 
Concentrarse en resolver el problema 78.54 12.31 81.09 10.63 
Afrontamiento en relación con los demás  83.86 11.98 84.45 9.05 
Buscar apoyo espiritual  39.31 12.37 37.95 6.29 
Invertir en amigos íntimos  69.63 14.74 67.63 12.33 
Buscar ayuda profesional 60.22 17.28 62.27 21.42 
Buscar apoyo social  77.63 16.12 48.86 13.62 
Buscar pertenencia  71.63 13.05 68.54 10.12 
Acción social  46.13 15.11 48.86 13.62 
Afrontamiento improductivo 79.40 13.14 67.86 12.14 
Autoinculparse 56.13 16.89 45.90 13.68 
Hacerse ilusiones  52.36 14.39 46.54 12.68 
Ignorar el problema  30.22 9.57 27.50 6.68 
Falta de afrontamiento  38.36 11.22 33.09 9.88 
Preocuparse  77.81 12.93 68.00 12.82 
Reservarlo para sí  47.04 13.77 36.13 11.74 
Reducción de la tensión 42.36 9.84 36.18 12.12 
 
. 
Respecto a los Estilos de Afrontamiento, evaluados durante el curso académico 
2011/12, los resultados arrojan significación estadística tan sólo en el empleo del estilo 
“Afrontamiento Improductivo”, Z = -3.49, p < .00, r = .74, donde el alumnado de primero 
del Grado de Psicología del curso académico 2011/12 obtiene una puntuación menor a la 
finalización que al inicio de dicho curso, con un tamaño de efecto grande. En relación al 
uso de las Estrategias de Afrontamiento tan sólo existen diferencias significativas en 
algunas estrategias del estilo “Afrontamiento Improductivo”, como son “Preocuparse”, Z = 
-2.56, p < .01, r = .55, “Falta de Afrontamiento”, Z = -2.54, p < .01, r = .54, “Reducción 





donde el alumnado obtiene puntuaciones más altas al inicio que a la finalización del curso, 
con un tamaño del efecto grande para todas las estrategias.  
Una vez extraídas las medias generales, se procede a obtener las medias de los 
chicos y chicas en el uso de los Estilos y Estrategias de Afrontamiento en el inicio y a la 
finalización del curso académico 2011/12 (Tabla 28). 
 
Tabla 28 
Estilos y estrategias de Afrontamiento de los grupos control y experimental del alumnado de 1º del 
Grado de Psicología (N=22), al inicio y a la finalización del curso académico 2011/12 en función 
del sexo 
   Alumnado 2011/12   
 Chicos 
N=5 
Chicas                     Chicos 
N= 17                        N=5 
Chicas 
N=17 
Estilos y Estrategias de 
Afrontamiento 
M DT M DT M DT M DT 
Dirigido a la resolución 
de problemas  75.40 10.26 70.23 9.47 79.80 11.69 71.82 9.48 
Buscar diversiones 
relajantes  
64.40 24.94 73.29 18.70 82.60 19.42 74.94 17.97 
Esforzarse y tener éxito  83.20 10.73 79.05 9.64 76.00 11.66 75.76 7.67 
Distracción física  63.00 16.41 59.29 21.16 78.40 20.04 58.88 21.44 
Fijarse en lo positivo  69.00 19.49 63.82 14.95 78.00 9.08 70.29 14.52 
Concentrarse en resolver 
el problema 90.40 7.26 75.05 11.36 88.80 12.13 78.82 9.35 
Afrontamiento en 
relación con los demás  75.80 17.68 86.23 9.16 85.20 5.80 84.23 9.95 
Buscar apoyo espiritual  42.00 24.39 38.52 7.01 35.00 3.53 38.82 6.73 
Invertir en amigos 
íntimos  62.40 20.11 71.76 12.76 66.40 7.79 68.00 13.56 
Buscar ayuda profesional 57.00 19.23 61.17 17.18 65.00 23.18 61.47 21.56 
Buscar apoyo social  58.40 20.31 83.29 9.40 83.20 7.69 82.11 12.49 
Buscar pertenencia  67.20 16.58 72.94 12.12 68.80 8.67 68.47 10.75 
Acción social  45.00 15.81 46.47 15.38 53.00 14.83 47.64 13.47 
Afrontamiento 
improductivo 75.00 13.54 80.70 13.16 62.00 18.39 69.58 9.74 
Autoinculparse 47.00 10.36 58.82 17.72 41.00 21.90 47.35 10.76 
Hacerse ilusiones  51.20 20.66 52.70 12.82 37.60 12.83 49.17 11.72 
Ignorar el problema  30.00 12.74 30.29 8.92 29.00 8.21 27.05 6.38 
Falta de afrontamiento  32.00 12.00 40.23 10.62 31.20 15.33 33.64 8.25 
Preocuparse  75.20 20.86 78.58 10.38 60.80 10.73 70.11 12.89 
Reservarlo para sí  53.00 18.23 45.29 12.30 36.00 14.31 36.17 11.39 
Reducción de la tensión 37.60 6.06 43.76 10.43 33.60 20.31 36.94 9.33 
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No se encontraron diferencias significativas entre los chicos y chicas al inicio y a la 
finalización del curso académico 2011/12 en el uso de Estilos y Estrategias de 
Afrontamiento. Sin embargo, tras aplicar la prueba W de Wilcoxon, los resultados 
muestran que existen diferencias significativas entre las propias chicas en su uso del estilo 
“Afrontamiento Improductivo”, Z = -3.23, p < .01, r = .69, donde obtienen puntuaciones 
más altas al inicio que a la finalización del curso académico, con un tamaño de efecto 
grande. Sin embargo, no se ha encontrado diferencias significativas en ninguna de las 
Estrategias de Afrontamiento. 
 
6.2.2.3. Análisis de medias repetidas de las variables personales del alumnado que ha 
participado en el programa de afrontamiento, al inicio y a la finalización de los cursos 
académicos 2010/11 y en Febrero de 2012. 
Para conocer el posible efecto del programa de afrontamiento en el alumnado que 
había participado, se aplicó la prueba de Friedman de medias repetidas en todas las 
variables personales evaluadas a principio y al final del curso académico 2010/11 y en 
Febrero de 2012 (Estrés Percibido, Estilo y Estrategias de Afrontamiento, Manifestación 
de Estrés, Autoeficacia General, Habilidades Sociales y Ansiedad Estado-Rasgo)  
Como en ocasiones anteriores, a pesar de que se cumplían los supuestos de 
normalidad y homocedasticidad necesarios, se consideró más oportuno, teniendo en cuenta 
el tamaño de la muestra, utilizar la prueba de Friedman de medidas repetidas frente a un 
ANOVA de medidas repetidas 
Los resultados arrojan significación estadística tan sólo en dos variables, Estrés 
Percibido, χ2(16) = 6.636, p = .035, y Ansiedad Rasgo, χ2(16) = 12.215, p = .002. Tras 
realizar el análisis post-hoc con la prueba de Wilcoxon para el Estrés Percibido se 





-2.36, p = .018, r = .56), y entre el inicio del curso académico 2010/12 y Febrero de 2012 
(Z = -2.17, p = .030, r = .51) con unta tamaño de efecto grande. No se encontraron 
diferencias significativas entre la finalización del curso académico 2010/2011 y Febrero de 
2012. 
Tras realizar el análisis post-hoc con la prueba de Wilcoxon para la Ansiedad 
Rasgo se observaron diferencias entre el inicio del curso académico 2010/12 y Febrero de 
2012 (Z = -1.99, p = .046, r = .48) ya que se ha obtenido puntuaciones más altas en el 
2011/12 que al inicio del 2010/11, con un tamaño de efecto medio. En el resto de las 
variables no se evidencia ninguna significación estadística entre ningunos de los tres 
momentos de evaluación.  
 
6.2.3. Fase 3 (Curso académicos 2013/14 y 2014/15) 
6.2.3.1. Aplicación de Afronta-T 
 Durante el curso académico 2013/14 se llevó a cabo la aplicación de Afronta-T con 
una valoración positiva de los implicados, como aparece reflejado en los resultados del 
DAFO, que se muestra posteriormente. Además, durante este curso académico se realiza la 
primera transferencia de la experiencia a otra facultad, concretamente al ETSI 
Telecomunicaciones de la Universidad de Málaga donde se impartió la formación 
específica del alumnado tutor.  
Un objetivo complementario fue el desarrollo de la autonomía en la gestión de los 
grupos por parte de las monitoras, máxime cuando no se contaba con la colaboración del 
S.A.P. Esta experiencia aporta un aspecto a mejorar dentro del programa “el desarrollo de 
la tutoría de iguales”, ya que su funcionamiento no fue el esperado ya que la demanda del 
alumnado tutelado no estuvo acorde con las expectativas del alumnado tutor, es decir, la 
participación fue escasa.  
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Por ello, se plantea un cronograma a seguir por todos los tutores y tutoras. Además, 
se observa la necesidad de ampliar la formación llevada hasta este momento. Por ello, 
durante el curso académico 2014/15, se elabora el paquete de formación para los roles de 
participación en Afronta-T. 
Además, durante este curso académico, se continúa la transferencia de la 
experiencia mediante la formación del alumnado tutor en el centro ETSI 
Telecomunicaciones, y en la Facultad de Estudios Sociales y de Trabajo Social de la 
Universidad de Málaga. A su vez, comentar que se introduce la colaboración con el 
“Máster de Coaching Personal y Grupal”, que consistió en el entrenamiento de habilidades, 
coordinado por un alumno de dicho Máster. 
Por último, esta experiencia comenzó centrada en el alumnado novel y en el uso de 
un manual, pero con el paso del tiempo la experiencia ha llevado a considerar Afronta-T 
como una visión integral, teniendo en cuenta no solamente al alumnado que ingresa por 
primera vez en el mundo universitario, sino considerando como primordial el rol del 
alumnado de 2º y últimos cursos (3º y 4º) y el papel que han desempeñado las 
coordinadoras del mismo. Por lo tanto, Afronta-T engloba la experiencia en los cuatro 
cursos académicos y, se debe tener en cuenta las necesidades, formaciones, recursos, etc. 
para que la experiencia sea posible en cada curso académico.  
 
6.2.3.2. Evolución del programa Afronta-T 
 Como se ha comentado, el programa de afrontamiento ha ido sufriendo 
modificaciones a lo largo de los cinco cursos académicos mencionados (2010-2015), 
fundamentalmente, en los módulos, contenidos, temporalización, fases, carteles, difusión, 






Módulos y contenidos 
Algunos de los módulos del programa de afrontamiento, al modificarse los 
contenidos, se unificaron y al mismo tiempo se cambiaron algunos de los títulos de los 
módulos. En la Tabla 29 se observa la evolución de los contenidos a lo largo de su 
implantación durante los diferentes cursos académicos (2010/2015).  
 
Tabla 29 
Evolución en los contenidos del programa Afronta-T. 
Curso 2010/11 Curso 2011/12 y 
 2012/13 
Cursos 2013/14 y 
2014/15 
Módulo 1: Mapa de 
afrontamiento. 
Módulo 1: Mapa de 
afrontamiento. 
Módulo 1: ¿Afrontamos? 
Módulo 2: Pensamiento bueno. Módulo 2: Pensamiento bueno. Módulo 2: Pensamiento bueno. 
Módulo 3: Ir por el mal camino. Módulo 3: Ir por el mal camino. Módulo 3: Buscando el mejor 
camino.  
Módulo 4: Llevarse bien 
con los demás. 
Módulo 4: Llevarse bien  
con los demás. 
Módulo 4: Llevarse bien con los 
demás. 
Módulo 5: Pedir ayuda Módulo 5: Pedir ayuda Módulo 5: Pedir ayuda 
Módulo 6: Resolver el problema.  
Módulo 6. Resolver el problema 
y toma de cesiones. 
 
Módulo 6. Nuestros problemas Módulo 7: Tomar decisiones. 
Módulo 8: Marcarse objetivos Módulo 7. Marcarse objetivos y 
conseguirlos 
Módulo 7. Nuestros objetivos y 
nuestro tiempo Módulo 9: Conseguir objetivos.  
Módulo 10: Administración del 
tiempo.  
Módulo 8. Administración del 
tiempo. 
Gymkana: “La búsqueda del 
tesoro” 
Gymkana: “La búsqueda del 
tesoro” 
 Clausura del programa:  
- entrega de diplomas. 
- concurso de talentos. Clausura del programa: entrega 
de diplomas. 
Clausura del programa: entrega 
de diplomas. 
 
Como se observa, la evolución del programa ha derivado a una adaptación 
“definitiva” del mismo en relación a los contenidos. La adaptación concluye en un 
programa formado por siete módulos y una clausura donde se entrega los diplomas y en la 
que se realiza un concurso de talentos. Este concurso consiste en que el alumnado 
representa o realiza, delante de todos los compañeros y compañeras, algo que valora como 
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un talento propio, por ejemplo tocar un instrumento y el público valora la actuación de 
cada uno de los participantes.  
 
 Temporalización del programa 
La temporalización de Afronta-T ha estado marcada por tres momentos claves: la 
implementación, el momento de la adaptación y la formación en los roles de participación.  
En la Tabla 30 se observa dicha evolución a lo largo de los cinco cursos académicos en los 
que ha sido aplicado (2010-2015).Se debe destacar que una de las amenazas detectadas 
durante su desarrollo fue un tiempo de duración excesivo. 
 Por ello, a partir del curso académico 2012/13 se estableció un período de 3 meses 
para su aplicación. El horario de las sesiones semanales fue consensuado con el alumnado.  
 
Tabla 30 
Evolución de la temporalización del programa 
Cursos 
académicos 
Implementación  Adaptación  Formación en roles  
2010/11 Octubre a Junio  Final de Junio 2011 - 
2011/12 Octubre a Marzo  Final de Junio 2012 Tutores: Octubre 2011 
2012/13 Febrero a Mayo  Octubre a Noviembre  Tutores: Octubre 2012 
Monitores: todo el curso 
2013/14 Febrero a Mayo  _ Tutores: Octubre 
Monitores: No tiene 
2014/15 Febrero a Mayo  _ Tutores: Todo el curso 
Monitores: Todo el curso 











Fases del programa 
Desde el principio del programa se detectó la necesidad de elaborar fases a seguir 
en el desarrollo del mismo. La Tabla 31 ofrece una visión general de la evolución de 
dichas fases a lo largo de los cinco cursos académicos (2010/2015). 
 
Tabla 31 
Fases a seguir en el programa 
 2010/11 2011/12 2012/13 2013/14 2014/15 
Selección del alumnado que continúa - X X X X 
Puesta en contacto con el S.A.P. X X X - - 
Formación del alumnado tutor - X X X X 
Formación del alumnado monitor - - X X X 
Formación del alumnado monitor/coordinador - - - X X 
Difusión y captación del alumnado novel X X X X X 
Asignación del alumnado tutor/tutelado X X X X X 
Desarrollo del programa/ módulos  X X X X X 
Evaluación  X X X X X 
 
Carteles y difusión del programa  
El desarrollo del programa ha conllevado la visibilización a través de carteles, 
recordatorios, etc. semanales con el logotipo del programa. Además, la difusión se ha 
llevado a cabo a través de las Jornadas de Bienvenida de la Facultad de Psicología. 
Posteriormente, desde el curso 2012/13, esta difusión también se realizó en las Jornadas de 
Puertas Abiertas, a través del stand del Grupo de Orientación Universitaria. En este stand 
se daba información a los orientadores y orientadoras de los centros escolares y al 
alumnado preuniversitario sobre el GOU en general, y sobre Afronta-T en particular. 
Además, se ha participado en diferentes Congresos y Jornadas con la presentación de 
póster (Lino, Muñoz y Bernedo, 2013a; Lino, Muñoz y Bernedo, 2013b) comunicaciones 
(Muñoz y Lino, 2010; Lino, Muñoz y Bernedo, 2012a; Lino, Muñoz y Bernedo, 2012b) y 
una comunicación publicada (Lino, 2012). 
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Instrumentos de apoyo al programa 
Un instrumento que facilitó y favoreció la labor de captación y difusión del 
programa fue la ficha de inscripción. En esta ficha el alumnado refleja su nombre, 
dirección de correo y teléfono, entre otros datos. A su vez, en el curso académico 2011/12 
se acompañó de un contrato firmado por el alumnado, donde se le explicaba las 
condiciones de participación y obtención del diploma al final del programa.  
Los registros de asistencia de los diferentes participantes tienen la finalidad de 
dejar constancia de la asistencia de todos los participantes (tutor y asistente). Para el 
alumnado la ficha de asistencia es necesaria para la obtención del diploma acreditativo de 
la participación.  
Los manuales de apoyo al programa, como se ha especificado en los puntos 
anteriores, ha evolucionado con el desarrollo de Afronta-T, siendo específicos para los 
distintos roles. El uso de las TIC ha supuesto un importante apoyo al desarrollo de 
Afronta-T. El correo electrónico es un recurso que tuvo una gran importancia dentro de 
Afronta-T, ya que fue un canal de experiencias, difusión, información, y contacto directo 
personal con los participantes. Por ello, este instrumento tuvo un carácter de “relación 
interpersonal” entre todos los miembros del programa y, principalmente, entre las 
coordinadoras y demás participantes. Durante el curso 2010/11, se empleó el correo 
general del GOU para la experiencia de Afronta-T. A la finalización de este curso se 
decidió que era necesario un correo exclusivo para la experiencia, ya que permitiría un 
contacto más rápido y eficaz con el alumnado. A lo largo de esta experiencia, el correo 
favoreció que las coordinadoras trabajasen, de manera puntual, con algún alumnado ciertos 
problemas emocionales y personales que le creaban incertidumbre. Por otro lado, el blog 
de Afronta-T comenzó a crearse en el curso académico 2012/13 con la idea de colgar 





todo lo que se esperaba. A su vez, otro de los recursos más utilizado ha sido el washap, 
creándose diferentes grupos de coordinación entre los participantes, según los roles. Este 
recurso ha favorecido una comunicación más fluida y continua, y una mayor cercanía con 
el alumnado.  
 
6.2.3.3. Paquete de formación de apoyo al programa  
 Como se ha comentado anteriormente, durante el curso 2014/15 se elabora un 
paquete de formación para los roles de participación en el programa. Su elaboración se 
considera imprescindible para una evolución satisfactoria de Afronta-T, debido a la 
conveniencia de informar y formar a los participantes en el desempeño de su rol (Tabla 
32).  
A su vez, como se hace referencia en el apartado del procedimiento del estudio B, 
durante el curso académico 2014/15, se contó con la colaboración de un alumno del 
“Máster de Coaching Personal y Grupal” que realizó su Trabajo Fin de Máster dentro del 
programa. Este alumno realizó una formación complementaria con el alumnado que 
desempeñó el rol de tutor dentro de Afronta-T.  
Esta experiencia abarcó el segundo semestre del curso académico 2014/15, 
empleando la metodología de aprendizaje interpersonal “coaching”, mediante la cual se 
pretendió promover el mayor desarrollo personal y profesional de cada estudiante. A lo 
largo de la misma, se establecieron dos grupos, uno de mañana y otro de tarde, los cuales 










Paquete de formación para cada rol de participación en Afronta-T 
Rol de participación Objetivos Formación Específica 
Asistentes  - Favorecer el uso de estrategias 
de afrontamiento productivas y la 
reducción del estrés.  
- Promover el proceso de 
adaptación del alumnado a las 
demandas universitarias y 
personales.  
Módulo 1: ¿Afrontamos? 
Módulo2: Pensamiento bueno. 
Módulo3: Buscando el mejor 
camino. 
Módulo 4: Llevarse bien con los 
demás. 
Módulo 5: Pedir ayuda. 
Módulo 6: Nuestros problemas. 
Módulo 7: Nuestros objetivos y 
nuestro tiempo. 
Tutor/as -Adquirir competencias 
relacionales y comunicativas que 
sirvan para acompañar/tutelar a 
alumnado de primer año en su 
proceso de adaptación a los 
estudios universitarios.  
-Adquirir destrezas y 
competencias comunicativas, 
emotivas y cooperativas precisas 
en la aplicación del programa de 
afrontamiento. 
-Promover el proceso de 
adaptación del alumnado a las 
demandas universitarias y 
personales.  
Módulo1: Tutoría y liderazgo. 
Módulo2: Desarrollo personal y 
empatía (Nivel I). 
Módulo3: Habilidades de 
comunicación y dinámicas de 
grupo (nivel I). 
Monitores/as  Módulo1: Desarrollo personal 
(Nivel II). 
Módulo2: Habilidades de 
comunicación (Nivel II). 
Módulo3: Sentimiento de grupo 
de trabajo.  
Coordinadores/as - Promover una actitud positiva 
ante la vida.  
-Conocer y trabajar su proyecto 
de vida.  
-Promover el proceso de 
adaptación del alumnado a las 
demandas universitarias y 
personales.  
Módulo1: Actitud positiva ante 
la vida. 
Módulo 2: Proyecto de vida. 
 
Las competencias que se trabajaron, en el grupo de mañana, fueron “empatía, 
comunicación, actitud y escucha” y, en el grupo de tarde, “empatía, vocación, escucha 
activa, comunicación, y objetividad”. Dichas competencias fueron consensuadas, 
previamente, por ambos grupos.  
A su vez, este alumno de Máster ha coordinado y acompañado al alumnado tutor en 
su rol dentro del programa, apoyándolo en su proceso de tutoría. 
El alumnado que formaba parte de este grupo de tutoría será monitores en el 





tendrá en cuenta para establecer una continuidad con los contenidos establecidos en el 
paquete de formación establecido para el rol de monitor.  
 
6.2.3.4. Resultados cualitativos de la implementación y adaptación del programa  
La técnica D.A.F.O, los registros de observación, los grupos focales y las 
reflexiones/diarios de campo del alumnado se han empleado en cada uno de los cursos 
académicos aportando feedback y propuestas de mejora.  
A la finalización de cada curso, la información recogida con dichos instrumentos 
permitió la elaboración de conclusiones sobre la experiencia de cada curso.  
Durante el curso académico 2014/15 se realizó una revisión de las conclusiones 
anuales cada uno de los instrumentos cualitativos, nombrados anteriormente. Dichas 
conclusiones constituyeron un D.A.F.O definitivo que fue enviado a todos los participantes 
en el programa de los cinco cursos académicos.  
En la Tabla 33 se muestran las fortalezas, oportunidades, debilidades y amenazas 
que conformaron el D.A.F.O definitivo. 
Todos los resultados mostrados en este D.A.F.O. están relacionados y concretan los 
cambios efectuados en el programa a lo largo de su desarrollo durante los cinco cursos 
académicos (2010/2015). Además, el alumnado que ha participado en todos los roles de 
















1.- Contenidos: dinámicos y significativos. 
2.- Actividades atractivas e interesantes 
centradas en una metodología cooperativa.  
3.- Relación fluida y cercana entre los 
participantes. 
4.- Motivación de los participantes en sus 
diferentes roles. 
5.- Cercanía y sinceridad de los monitores. 
6.- Sentimiento de pertenencia de los 
participantes hacia el programa. 
5.- Continuidad de participación con 
diferentes roles. 
6.- Contacto fluido y cercano entre los 
participantes.  
7.- Formación continua para los 
participantes. 
8.-Adaptación del programa a las necesidades 
de los participantes del Grado de Psicología. 
9.- La tutoría de iguales promueve una mayor 
seguridad en el alumnado tutelado y el 
desarrollo de habilidades en el tutor.  
OPORTUNIDADES 
 
1.- Obtención de un título a la finalización del 
programa. 
2.- Consecución de los créditos de formación 
no académica. 
3.- Proporciona material para un futuro 
profesional y personal.  
4.- Permite conocer gente nueva y establecer 
lazos de amistad. 
5.- Sentimiento de valía a la hora de 
desempeñar en el futuro mi profesión como 
Psicólogo/a. 
6.- Promueve una mayor reflexión de mi vida 
más objetiva y positiva. 
7.- Mayor autoconocimiento y desarrollo 
personal (promueve la expresión de emociones 
y sentimientos)  
8.-Nos enfrentamiento a nuestro futuro 
personal y académico con una visión de un 
presente real.  
9.- Permite flexibilizar mi mente a la hora de 
enfrentarme a diferentes roles profesionales.  
10.- Aprendizaje sobre cómo trabajar en grupo 
y coordinarlo. 
11.- Desarrollo de habilidades sociales (hablar 




1.- Escasa formación para los monitores 
durante los primeros años de aplicación. 
2.- La necesidad de adaptarse a imprevistos 
durante la impartición del programa. 
3.- Diseñar y organizar mejor el proceso de 
tutoría (emparejamiento, formación, sesiones 






1.- Alto grado de participación durante el 
primer curso. 
2.- Extensión y solape de los contenidos 
durante los primeros años.  
3.- Dificultad para romper psicológicamente 
con la figura de alumno y pasar a ser 
monitor/a o coordinador/a. 
4.- Miedo a ser evaluado/a por parte de los 
monitores/as. 
5.- Prolongación en el tiempo de la 
impartición del programa.  
6.- Dificultades para encontrar el sentimiento 
de grupo sin visualizar la jerarquía. 
7.- Necesidad de una formación específica 







6.2.3.5. Impacto vital del programa Afronta-T en participantes significativos 
En los resultados obtenidos en la Fase 1, en relación a las variables personales, 
arrojan tan sólo diferencias significativas, entre algunos momentos de evaluación, en las 
variables Estrés Percibido y Ansiedad-Rasgo.  
En este apartado se muestran los resultados obtenidos mediante los instrumentos 
cualitativos de tres participantes que ha evidenciado una alta participación en el programa 
Afronta-T. De los mismos se extraen algunas conclusiones sobre el impacto vital del este 
programa en cada uno de ellos.  
Para mostrar estas conclusiones se han concretado diez variables de evaluación que 
han guiado nuestro discurso y exposición de los resultados: sexo, edad, evolución de su 
actitud durante el programa, grado de compromiso con la experiencia, atención o 
colaboración con otros servicios UMA, perspectiva sobre la experiencia vivida, situación 




El Caso 1 lo constituye una alumna que comenzó su participación en Afronta-T 
en el curso académico 2010/11 con 20 años. Ella desempeñó todos los roles de 
participación (asistente, tutora, monitora y monitora- coordinadora del programa). 
Respecto a la evolución durante el programa, la alumna se mostró muy tímida 
cuando comenzó su participación en el programa como asistente, pero con el paso del 
tiempo esta situación mejoró “poco a poco fui cogiendo confianza en mí misma, por lo que 
dudaba menos y me atrevía más a decir lo que pensaba y a luchar por lo que yo quería”.  
Tras afrontar su timidez, su mayor dificultad, se observa una “evolución de 
pensamiento” del “rol asistente” a “rol monitora”, ya que se mostraba insegura hacia sus 
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capacidades. A pesar de ello, la alumna desempeñó, de manera fluida y motivada, su rol de 
monitora. Además, la alumna se mostró muy comprometida con la experiencia y con cada 
rol de participación y, actualmente, sigue manifestando interés por continuar dentro de la 
experiencia como monitora “si tuviese que volver a darlo e impartirlo, no dudaría ni un 
segundo”.  
Por otro lado, asistió al Servicio de Atención Psicológica de la UMA de manera 
puntual debido a una serie de necesidades personales que debía ser atendida por este 
recurso.  
En relación a su perspectiva sobre la experiencia vivida, la alumna manifestó las 
necesidades con las que llegaba el alumnado novel a la Universidad “empezamos todos 
con mucha inseguridad, muchas preguntas que nadie sabe responder, miedo por entrar en 
una fase nueva, adulta y casi siempre sin conocer a nadie”.  
Además valoró la experiencia de Afronta- T como innovadora, otorgándole mucho 
valor al situarla en el centro de su vida universitaria “no puedo separar mi vida 
universitaria de la experiencia Afronta-T”, “fue mucho más que simples clases”. En su 
papel de monitora tuvo como referentes a las personas que le impartió el programa 
“profesoras, tan llenas de vida, energía, con una sonrisa siempre para cada uno y además 
a la escucha de cualquier problema que pudiéramos tener, tanto académico, como 
personal”.  
También, intentó transmitir en el desempeño de su rol los mismos sentimientos que 
ella vivió, previamente, con sus monitoras “intentando transmitir esa confianza y ayuda 
que nos transmitieron a nosotros en su día”. A su vez, percibió en Afronta-T un apoyo que 
no tenía o existía dentro de la Universidad.  
La alumna descubrió un crecimiento paralelo entre el programa y sí misma “he 





todos los roles de participación, pero que el aprendizaje adquirido durante el rol de monitor 
es muy significativo y fructífero.  
Por ello, consideró que Afronta-T debía estar presente en la vida del alumnado 
universitario “hoy en día creo que es un elemento indispensable en la universidad, todos 
los alumnos deberían tener esa oportunidad de tener a alguien que les guíe en su primer 
año de universidad que ya es bastante complicado de por sí”. 
Además, esta alumna se sentía muy agradecida al programa, “el programa me ha 
aportado un gran crecimiento personal, madurez, sentirme capaz de afrontar situaciones 
que antes me aterraban, sentirme más libre y darme cuenta que no todo debe estar 
calculado, cronometrado o planeado, que hay que saber dejar surgir la espontaneidad y 
que aplicando todo lo aprendido a la vida cotidiana te hace ser una persona más segura, 
tranquila, espontánea y por qué no decirlo, más feliz a largo plazo”. 
En relación a su profesión actual, la alumna está terminando sus estudios 
universitarios y trabajando en una agencia de viajes. A pesar de que no se imagina a sí 
misma en una profesión centrada en el turismo se muestra positiva extrayendo de esta 
experiencia aportaciones a su vida profesional “es raro porque no me veía para nada 
trabajando en algo relacionado con el turismo, pero lo cierto es que me ayuda a conocer 
otros ámbitos y darme la oportunidad de elegir para mi futuro”. 
A su vez, en la variable “obtención del título” se puede extraer que en el último 
curso del Grado de Psicología (2013/14) la alumna mostró cierta inseguridad y rechazo 
hacia los estudios que estaba realizando. A pesar de ello, continuó estudiando y aprobó la 
mayoría de las asignaturas. Actualmente, ha terminado sus estudios académicos. 
Por último, cuando se le preguntó sobre sus perspectivas de futuro la alumna se 
centraba en aspectos relacionados con su desarrollo personal y emocional “en general, 
busco estabilidad y libertad”. Además, no tenía claro que quería hacer, pero sí que su 
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profesión debía estar encaminada a ayudar a las personas. 
Actualmente, otorga mayor importancia a vivir su día a día y disfrutar de las 




El Caso 2 es una alumna que comenzó su participación en Afronta-T en el curso 
académico 2010/11 con 18 años. Ella desempeñó todos los roles de participación 
(asistente, tutora, monitora y monitora-coordinadora del programa). 
Su evolución en el desarrollo del programa estuvo marcada por cierta timidez en 
su participación, principalmente en la expresión de sus emociones. Con el paso del tiempo, 
se mostró muy cercana a la experiencia evidenciando habilidades de liderazgo y 
comunicación. A su vez, su evolución ha estado marcada por el empleo de flexibilidad 
mental y el uso de estrategias de afrontamiento productivas ante situaciones problemáticas 
surgidas en el desempeño de sus diferentes roles de participación.  
Su grado de compromiso con la experiencia fue alto, intentado continuamente 
mantener nexo de unión entre Afronta-T y el Consejo de Estudiantes. En la mayoría de las 
ocasiones, manifestó disponibilidad a la hora de llevar a cabo actividades diversas del 
programa, como pudo ser el “Taller de Risoterapia” en el cual participó.  
  También ha colaborado con otras instancias de la UMA como el Consejo de 
Estudiantes desde el segundo semestre de 2º del Grado de Psicología (curso académico 
2011/12). Dentro de este servicio la alumna ha participado en varias actividades con una 
actitud positiva “he colaborado en todo lo que podía”. 
A su vez, la perspectiva que tiene la alumna sobre la experiencia estuvo 





amigos, etc. “me he divertido muchísimo… también me ha ayudado a soltarme en 
público…puesto que antes me cortaba mucho… he conocido mucha gente interesante y 
con algunas aún mantengo el contacto… cosa que sin haber estado en este programa no 
hubiese pasado”. A su vez, destacó que ha desarrollado la capacidad de transferir y aplicar 
los conocimientos adquiridos en su rol de asistente a su rol de monitor “lo más importante, 
creo yo, de haber estado en el programa ha sido poder llevar, de manera consciente y más 
efectiva, toda la teoría que en un primer momento recibí y posteriormente impartí a gente 
como yo a la realidad, poder aplicarla”. Además, transmitió que es aconsejable que el 
alumnado universitario se beneficie de experiencias como Afronta-T “espero que los 
nuevos alumnos que vayan entrando en la universidad puedan beneficiarse de Afronta-T 
porque, es posible que en el momento no entiendan lo que están aprendiendo o se piense 
que ya lo sabe pero con el tiempo, y por la experiencia lo digo, agradecerán esa formación 
y dejará su huella en las decisiones que vayan tomando a lo largo de su vida”. 
Respecto a su situación profesional actual, la alumna informó que estaba 
trabajando y haciendo cursos que iba encontrando para seguir formándose.  
El año pasado obtuvo el título de Graduada en Psicología de la Universidad de 
Málaga. 
Por último, su perspectiva de futuro se centraba en “encontrar trabajo, poder 
independizarme, estar con mi pareja, seguir aprendiendo de todo, tener una vida 
tranquila, sin lujos”. Ella sabía que quedaba mucho para llegar a todos sus deseos pero se 









El Caso 3 es una alumna que comenzó su participación en Afronta-T en el curso 
académico 2010/11 con 18 años. Ella desempeñó todos los roles de participación 
(asistente, tutora, monitora y monitora-coordinadora del programa). 
Su evolución en el desarrollo del programa fue muy positiva. Al comienzo de su 
participación era bastante tímida pero se desenvolvió adecuadamente en todos los roles de 
participación. Se mostró muy cercana con las coordinadoras del programa, manteniendo 
una comunicación fluida personal y vía email. Además, se caracterizó por una gran 
flexibilidad mental y en el uso de recursos cuando tenía que afrontar problemas surgidos 
del desempeño del rol de monitora.  
A su vez, la alumna se mostró muy comprometida con el programa participando 
en casi la totalidad de las actividades que se le propuso.  
Además, colaboró con un recurso de la UMA a lo largo de sus estudios 
universitarios, concretamente, con el Consejo de Estudiante. 
Respecto a su perspectiva sobre la experiencia de Afronta-T, la alumna analizó 
su experiencia en cada uno de los roles de participación destacando el aprendizaje de los 
estilos de afrontamiento “aprendí cuales eran y en qué consistía cada uno de ellos … fui 
capaz de reconocerlos en mí con lo que pude mejor mi estilo de afrontamiento” y el 
enriquecimiento derivado del rol de monitora“ “ha sido una experiencia muy 
enriquecedora ya que no ha sido una exposición de clase con un profesor delante, sino que 
hemos podido ser nosotros mismos, cometiendo fallos y aprendiendo de ellos” “en general 
ha sido enriquecedora tanto a nivel académico como personal y me ha permitido conocer 
a muchas personas que merecen la pena”.  
Por otro lado, actualmente, está cursando “el Máster en Psicología General 





paliativos” y en el área profesional está trabajando, esporádicamente, cuidando personas 
mayores y niños.  
Por último, su perspectiva futura está enfocada al ámbito de la Psicología y, 
concretamente, en el área de cuidado integral “trabajo parecido al que estoy realizando en 
mis prácticas (acompañamiento psicológico, tratamiento del duelo, desahogo emocional, 
etc.)”. 
 
6.2.3.6. Dificultades personales y profesionales encontradas por la coordinación 
principal del programa 
La coordinadora general desarrolló un diario de campo de todas las experiencias 
vividas a lo largo del Estudio B. 
 Para extraer las dificultades personales y profesionales se ha realizado una 
categorización de su experiencia siguiendo los siguientes pasos: a) extracción de ideas 
desprendidas de los registros del diario de campo “fragmentos susceptibles de análisis”, b) 
agrupamiento de las ideas en bloques temáticos y, c) establecimiento de categorías 
teniendo como referencia los bloques temáticos extraídos y los resultados obtenidos de la 
aplicación y evolución del programa de afrontamiento y de la experiencia en general. 
 En este sentido, se ha establecido dos grandes categorías, que son Categoría A: 
Adaptación del programa” (Tabla 34 y Tabla 35) y Categoría B: Experiencia personal, 












Categoría A: Adaptación del programa 
Subcategorías  Descripción breve de las categorías 
1.- Objetivos - Se ha afianzado el objetivo general de la investigación y se han 




- Se ha concretado y precisado la temporalización requerida para 
cada fase del programa.  
3.- Contenidos - Se ha realizado una adecuación de los contenidos a las 
necesidades detectadas en el alumnado y en el desarrollo del 
mismo.  
4.- Evaluación  - Se han ido introduciendo instrumentos de evaluación creados por 
las coordinadoras generales.  
- Se ha enriquecido la experiencia mediante el uso de instrumentos 
cualitativos y cuantitativos. 
- Cuando el alumnado monitor es observado durante el desempeño 
de su función en el programa se muestra inseguro y en desacuerdo 
con esta observación 
5.-Diferencias de roles de 
participación (asistente, tutor, monitor 
y coordinador) 
 
- La continuidad en el programa ha favorecido una visión general 
del mismo en los participantes. 
- Cada rol ha estado marcado por un aprendizaje y por diversas 
dificultades.  
- Cada rol de participación requiere una formación específica. 
- La tutoría de iguales requiere de un adecuado emparejamiento 
tutor-tutetalo mediante sesiones de conocimiento y contacto fluido 
por email, whasapp, etc. 
- La tutoría de iguales requiere de una formación organizada y 
específica.  
6.-Formación Continua en la 
participación 
 
- La continuidad en el tiempo y los diferentes roles de 
participación han derivado en la necesidad de una formación anual 
acorde con el rol a desempeñar. 
- No aportación de autonomía y responsabilidad al alumnado tutor 
sin una previa formación en el desarrollo personal y dinámicas de 
grupo.  
 
7.- Canales de comunicación (Uso de 
las nuevas tecnologías) 
- Se ha introducido el uso de las nuevas tecnologías en el 
desarrollo del programa: la tutoría de iguales el whasapp como 
principal recurso de comunicación. 
- El correo electrónico ha sido un recurso que ha favorecido la 
coordinación, la cercanía, etc.  
8.-Metodología de impartición 
(aprendizaje cooperativo) 
- El programa se ha convertido en un entorno de enriquecimiento 
mutuo sin figuras de jerarquización. 
- Ha favorecido la motivación y la implicación de los participantes. 
- Se debe trabajar los 5 elementos que componen este tipo de 
aprendizaje para que los resultados sean fructíferos.  
- Se considera de gran importancia la enseñanza, a todos los 
participantes, de habilidades de valoración cognitiva positiva. 
9.- Sentimiento de pertenencia.  -La continuidad en el tiempo ha desarrollado en el alumnado un 
sentimiento de pertenencia al programa lo que ha favorecido y 
motivado su participación en el mismo.  
-Este sentimiento de pertenencia ha estado favorecido por la 
metodología de trabajo del programa “Aprendizaje cooperativo”. 
10.- Encauzamiento del proyecto de 
vida 
-A la finalización del programa se debe acompañar al alumnado en 







Categoría B: Experiencia personal, académico y profesional de la coordinadora principal 
Personal  Académico y Profesional 
-Ampliación de mi visión ante la vida. 
.  
-Internalización y transferencia de 
los contenidos que imparto a mi 
vida real.  
-Desarrollo personal y encauzamiento 
de mi proyecto de vida. 
-Dificultad de conciliar esta 
investigación con mi vida profesional 
y personal 
-Mayor seguridad profesional. 
-Capacidad de llegar al alumnado. 
-Organización del tiempo. 
-Promoción de una comunicación fluida. 
-Flexibilidad en la metodología, contenido y evaluación.  
-Búsqueda continua de respuestas a las necesidades del 
alumnado y del programa.  
-Interés por una formación complementaria a lo largo de 
todo el proceso.  
-Desarrollo y uso de habilidades de valoración cognitiva 
positiva ante las situaciones, percibidas como estresantes, 
derivadas de la coordinación y transferencia de estas 
habilidades y vivencias al alumnado. 
 
Los resultados mostrados en la anterior Tabla muestran cómo la experiencia ha 
enriquecido a la coordinadora principal por lo que, como ha comentado la alumna del Caso 
1, no le es posible separar su vida universitaria de Afronta-T. La elaboración de esta 
categorización facilitará que la coordinadora transfiera estas conclusiones y/o categorías a 
los participantes que van a desarrollar la función de monitor y coordinador.  
Además, muchos de los contenidos que se muestran en la descripción de las 
categorías coinciden con los resultados mostrados previos ya que la coordinador principal 
del programa ha aportado sus impresiones a lo largo de la experiencia. 
 
6.2.3.7. Elaboración del manual de aplicación de Afronta-T 
Durante el curso 2014/15 se ha elaborado un borrador del manual de Afronta-T el 
cual está compuesto por: el logotipo, una pequeña introducción, niveles de participación, 
objetivos generales y específicos, contenidos, metodología, procedimiento a seguir para su 
aplicación, recursos, cronogramas de evaluación y todo el material de la formación que 
recibe el alumnado asistente (Anexo VIII). Este manual se encuentra en proceso de 
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Como se ha indicado a lo largo de esta investigación, el programa Afronta-T se 
gestó y desarrolló en el seno de un programa no institucionalizado denominado Grupo de 
Orientación Universitaria (G.O.U.), que se ha llevado a cabo en la Facultad de Psicología 
de la Universidad de Málaga desde el curso académico 2007/08. A continuación, se realiza 
un resumen de esta experiencia haciendo consideraciones para facilitar su comprensión. 
Para ello, se tendrá en cuenta, en primer lugar, el objetivo general de la investigación que 
era adaptar un programa de afrontamiento para favorecer el proceso de adaptación a lo 
largo de la vida universitaria del alumnado de la Facultad de Psicología de la Universidad 
de Málaga, en segundo lugar, que esta adaptación se hizo siguiendo las fases de 
implantación y desarrollo precisas en el desarrollo de cualquier programa de intervención 
en un contexto educativo, y en tercer lugar, que el proceso realizado se asemeja al 
paradigma de investigación evaluativa promovida por la investigación-acción (Sandín, 
1997), ya que sigue un modelo de evaluación en espiral donde hay continuos diagnósticos, 
planificaciones, acciones, observaciones y reflexiones que contribuyen al resultado final 
(Colás, 1992). 
 
 7.1. Análisis de necesidades, conclusiones diagnósticas y punto de partida del 
programa de intervención (Estudio A) 
 
El análisis de necesidades es el punto de partida de todo programa de intervención 
por lo que este proceso debe estar marcado por un plan riguroso, justificado y centrado en 
una población determinada (Álvarez, 2002; Fernández, 1995; Fernández et al., 2007; 
Witkin, 1984). Así, el G.O.U., partiendo de las impresiones recogidas de una primera 
experiencia durante el curso académico 2008/09 en la Facultad de Psicología de la 
Universidad de Málaga, y en relación con la idea de diseñar un programa de intervención 
centrado en el uso de Estilos y Estrategias de Afrontamiento y en el Estrés para el 
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alumnado novel, diseñó para el curso académico 2009/10 el Estudio A de Análisis de 
Necesidades. Este Estudio A está constituido por tres momentos de evaluación ya 
mencionados: Momento 1: evaluación de las necesidades formativas e informativas y 
evaluación de variables personales; Momento 2: valoración de las actividades del G.O.U. 
relacionadas con el afrontamiento, y Momento 3: evaluación pre-post de variables 
personales del alumnado participante y no participante en el G.O.U. 
En este proceso de Análisis de Necesidades se recogió todo la información posible 
para asegurar una adecuada elaboración del diagnóstico (Pérez-Campero, 2000), que 
justificase la intervención que se proponía.  
Antes de mostrar las conclusiones generales del diagnóstico extraído de este 
estudio, resulta necesario discutir las conclusiones referidas a cada uno de los tres 
momentos de evaluación que componen el Estudio A.  
En el Momento 1, el alumnado novel de la Licenciatura de Psicología plantea al 
Grupo de Orientación la necesidad de que la orientación forme parte del contexto 
universitario, en coincidencia con la consideración de la orientación como un elemento de 
calidad del sistema que propugna el EEES (Bricall, 2002; Espinar, 1997; Lobato y 
Apodaca, 1997; LOGSE, 1999; Sanz, 2001). Esta necesidad está justificada por las 
dificultades que encuentra el alumnado universitario en este momento de tránsito y su 
temor hacia las demandas universitarias y hacia la separación de su contexto familiar 
(Cornejo y Lucero, 2005). Por ello, el alumnado novel valora como necesario un servicio 
de las características del G.O.U. y, en su mayoría, manifiesta estar dispuesto a utilizarlo 
(Muñoz et al., 2014). 
Así, en el análisis de las necesidades formativas e informativas del alumnado novel 
de esta Facultad, base de la intervención en el curso académico 2009/10, se recoge la 
preocupación del alumnado por su capacidad de adaptación personal y, en concreto, por su 




conocimiento y uso de Estrategias de Afrontamiento Productivas, cuestiones que también 
se reflejan en otras investigaciones (Cornejo y Lucero, 2005). 
Además, en la evaluación del Estrés Percibido y el uso de Estilos y Estrategias de 
Afrontamiento, el alumnado novel de nuestro estudio evidencia una mayor percepción de 
estrés que el alumnado de últimos cursos. Teniendo en cuenta que esta evaluación se llevó 
a cabo en el primer mes del curso, nuestros resultados muestran que el alumnado novel se 
encuentra inmerso plenamente en su proceso de tránsito durante este periodo, por lo que 
las demandas externas pueden resultar desconcertantes y provocar reacciones emocionales. 
En este sentido, Cassaretto et al. (2003) afirma que los mayores generadores del estrés para 
estudiantes de primeros cursos de la especialidad de Psicología son el futuro y la 
universidad, y que los indicadores emocionales favorecen la detección del estrés por parte 
del alumnado. Además, existe la posibilidad de que la falta de cumplimiento de las 
expectativas sobre la opción elegida pudiera aumentar el estrés percibido (Aguilar, 2007). 
Por tanto, si el estudiante se puede sentir estresado en el ámbito aniversario, según nuestros 
resultados y los de otras investigaciones mencionadas, es imprescindible trabajar desde la 
prevención del estrés mediante diferentes programas centrados en la salud emocional 
(Anadón, 2006; Bueno et al., 2005; Extremera y Fernández-Berrocal, 2002; Galindo, 2005; 
Gallego y Gallego, 2004; Lema, Salazar, Varela, Tamayo, Rubio y Botero, 2010; Marín et 
al., 2006). 
En segundo lugar, tras evaluar las posibles diferencias en el uso de los Estilos de 
Afrontamiento entre el alumnado novel y el de últimos cursos, los resultados muestran un 
mayor uso del estilo “Afrontamiento Improductivo” por parte del alumnado de primero 
que el de últimos cursos. Este resultado no coincide con diversas investigaciones donde se 
muestran que el alumnado de primeros cursos tiende a emplear estrategias más saludables 
y adaptativas, como pueden ser esforzarse, tener éxito, concentrarse en resolver el 
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problema, planificación, postergación del afrontamiento y afrontamiento activo (Cassaretto 
et al., 2003; Martínez y Morote, 2001). Podríamos, pues, a la vista de nuestros resultados, 
considerar que es preciso entrenar al alumnado en el uso de estilos de afrontamiento más 
productivos, ya que es esperable que un futuro psicólogo o psicóloga cuente con los 
suficientes recursos, habilidades, estrategias de afrontamiento, y un repertorio de 
capacidades que le permita desarrollar adecuada y fructíferamente su profesión (López, 
2008; Monjas, 1997).  
En tercer lugar, en el uso de Estrategias de Afrontamiento los resultados arrojan 
diferencias significativas, donde el alumnado novel tiene un mayor uso de algunas de las 
estrategias que componen el estilo Afrontamiento Improductivo (“Autoinculparse”, 
“Preocuparse” y “Reducción de la Tensión”) que el alumnado de últimos cursos. Es por 
ello que estos resultados siguen mostrando como el alumnado de primer curso se encuentra 
con menores e inadecuadas estrategias de afrontamiento al llegar a la Universidad, 
llevándole a un continuo proceso de reconstrucción de los aprendizajes previos 
(Frydenberg y Lewis, 1994). 
Por otra parte, al analizar el uso de Estilos de Afrontamiento entre chicos y chicas 
de cada uno de los grupos, alumnado novel y alumnado de últimos cursos, los resultados 
no muestran diferencias significativas entre los chicos y las chicas en el uso de dichos 
Estilos de Afrontamiento. 
En cambio, los resultados indican algunas diferencias significativas en el uso de las 
Estrategias de Afrontamiento, difiriendo algunos de ellos de lo esperado. En el caso del 
alumnado novel, las chicas obtienen puntuaciones más altas que los chicos en el uso de 
algunas estrategias de Afrontamiento Improductivo (“Autoinculparse”, “Preocuparse” y 
“Reducción de la Tensión”), y en una estrategia del estilo Dirigido a la Solución de 
Problemas (“Distracción física”). En el caso del alumnado de últimos cursos, los chicos 




obtienen puntuaciones más altas en la estrategia del estilo Dirigido a la Solución de 
Problemas (“Distracción Física”) que las chicas. Sin embargo, las chicas obtienen 
puntuaciones más altas en una de las estrategias del estilo Afrontamiento en Relación con 
los Demás (“Buscar pertenencia”), y en otra del estilo Afrontamiento Improductivo (“Falta 
de Afrontamiento”). Estos resultados coinciden con algunas investigaciones previas 
(Brotman y Weisz, 1998; Frydenberg y Lewis, 1993b; Seiffge-Krenke, 1995). 
En el Momento 2, el G.O.U. organizó diferentes talleres formativos e informativos 
que fueron impartidos por el alumnado de últimos cursos, basándose en la tutoría de 
iguales (Alonso y Calles, 2008; Álvarez y González, 2005; Fernández et al., 2006; 
Fernández-Baena et al., 2005; García-Sánchez et al., 2014; Lino, 2011; Marchena et al., 
2008; Marchena et al., 2011; Muñoz et al., 2009; Muñoz y Lino, 2010; Muñoz y Sánchez, 
2012). Consideramos que la tutoría entre iguales en el ámbito universitario es el contexto 
idóneo para atender de manera eficaz a las necesidades de orientación del alumnado, 
ofreciéndoles una atención personal, académica y profesional. Los estudiantes de primero 
se encuentran muy confusos a su llegada al ámbito universitario. Por este motivo, es de 
gran interés la orientación que el alumnado de cursos superiores, formado previamente, 
puede ofrecer al alumnado de primero. Al mismo tiempo, el alumnado tutor continúa 
recibiendo orientación adaptada a sus nuevas necesidades como alumnos de cursos 
superiores. 
Los resultados de la valoración del alumnado novel que participó en el taller 
“Afrontamiento de trabajos y problemas académicos” reflejan una valoración positiva del 
mismo y la necesidad de llevar a cabo más intervenciones relacionadas con el 
afrontamiento académico. Como se ha mencionado anteriormente, el alumnado recién 
llegado a la universidad se ve inmerso en una nueva experiencia que, en ocasiones, le 
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provoca estrés para el que no tiene las estrategias adecuadas de afrontamiento (Cassaretto 
et al., 2003). 
En el Momento 3, aunque se esperaba que hubiera diferencias significativas en el 
uso de Estilos de Afrontamiento, entre el alumnado participante y no participante en el 
G.O.U. al inicio y a la finalización del curso académico 2009/10, los resultados muestran 
que solamente se han encontrado dichas diferencias en la estrategia “Búsqueda de Apoyo 
Profesional”, donde el alumnado participante obtiene puntuaciones más altas que el 
alumnado no participante, al inicio del curso académico. Estos resultados pueden arrojar la 
necesidad de buscar ayuda por parte del alumnado y ser, efectivamente, el que decide 
participar en las actividades del grupo de orientación. 
Por tanto, todos estos resultados que constituyen el Análisis de Necesidades 
permitieron el siguiente diagnóstico “El alumnado de nuevo ingreso de la Facultad de 
Psicología de la Universidad de Málaga necesita ampliar y mejorar su “repertorio de 
afrontamiento o vocabulario de afrontamiento” (Frydenberg y Brandon, 2007) que 
favorezcan su desarrollo personal, académico y social. Esta idea se ve reforzada si 
consideramos que el Grado de Psicología es una formación en la que la preocupación por 
sí mismo está muy presente (Cassaretto et al., 2003), por una necesidad de 
autoconocimiento y capacitación en la resolución de conflictos para convertirse en guía y 
apoyo de las personas con las que desarrollará su profesión. Este proceso de mejora en su 
capacidad de afrontamiento y en la reducción del estrés se verá beneficiado mediante una 
intervención específica. Por lo tanto, se justifica el diseño e implementación, dentro del 
G.O.U., de un programa de intervención centrado en el uso de Estilos y Estrategias de 
Afrontamiento y en la mejora del manejo del Estrés que se llevaría a cabo en el curso 
académico 2010/11. Así, este programa de Afrontamiento se convertiría en uno de los 




recursos empleados por el G.O.U. como vehículo para alcanzar su objetivo prioritario, 
favorecer el proceso de adaptación del alumnado novel al contexto universitario.  
En el artículo 8 del Estatuto del Estudiante Universitario (Real Decreto 1791/2010 
de 30 de diciembre) se refleja el derecho del alumnado universitario a recibir orientación y 
tutorías personalizadas en el primer año y durante sus estudios, con el objetivo de facilitar 
su adaptación al entorno universitario y su rendimiento académico, así como en la fase 
final para favorecer la incorporación laboral, el desarrollo profesional y la continuidad de 
su formación universitaria.  
Este diagnóstico de necesidades, junto a la revisión teórica y de programas 
conformó la Fase 1 “Inicio del proyecto de investigación”, propuesta por Sandín (1997), 
mientras que el Estudio B comprenderá el resto de las fases de la intervención.  
 
7.2. Desarrollo de un programa de intervención (Estudio B)  
Antes de proceder a mostrar las conclusiones se va a realizar un acercamiento a 
cómo sería el desarrollo de un programa de intervención para facilitar la comprensión de 
las mismas. 
Como se ha mencionado anteriormente, el estudio B comprendió: a) la selección de 
un material de referencia para diseñar el programa de intervención, b) la evaluación de 
diferentes variables personales implicadas en la orientación universitaria, y c) el desarrollo 
de las diferentes fases de elaboración del programa de intervención.  
Como ya se ha menciono en la fundamentación teórica, para empezar a elaborar el 
programa se procedió a establecer un objetivo general y los correspondientes objetivos 
específicos teniendo en cuenta que fueran: a) coherentes con lo que se pretendía, b) 
claramente definidos, c) expresados teniendo en cuenta la temporalidad, d) compatibles, en 
todo momento, con otros objetivos, e) fácilmente identificables, f) factibles, g) 
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debidamente cuantificados, medibles y operativos, en definitiva, que se puedan evaluar y 
se pueden reajustar a lo largo del desarrollo de intervención tal y como expresan otros 
autores (Castillo y Cabrerizo, 2003); Colás, 1992; Fernández, 1995). 
En segundo lugar, se establecieron las hipótesis previas que guiaron la intervención 
a lo largo de las diferentes fases del programa de intervención desde el curso académico 
2010/11 al curso académico 2014/15. 
En tercer lugar, se realizó el diseño y la planificación del programa, junto a un plan 
de evaluación y seguimiento, como se muestra en el capítulo 4 de esta investigación. 
No se puede perder de vista que en el Estudio B se pretende realizar una evaluación 
participativa a lo largo de los cinco cursos académicos que dura la intervención. Las 
conclusiones y el discurso que conforman este estudio se centren en   dos ideas claves: 
En primer lugar, pretendemos dar a conocer aspectos relevantes de la 
implementación y adaptación de un programa de afrontamiento que llevó al diseño del 
programa Afronta-T (evaluación del proceso). 
En segundo lugar, la evaluación de la experiencia comprende, por una parte, la 
evaluación del grado de impacto en el alumnado participante (en comparación con el no 
participante) y de los efectos según los diferentes niveles de participación en el programa 
(evaluación de los resultados) y, por otra parte, la evaluación de impacto de la experiencia 
en la práctica personal y profesional de la coordinadora de esta investigación.  
 
7.2.1. Implementación y desarrollo del programa de afrontamiento  
El proceso de implementación del programa estuvo marcado por diversas 
modificaciones como consecuencia de la interacción entre situaciones y comportamientos 
de los diferentes participantes, tal y como se había establecido en los objetivos y en la 
hipótesis que conforman este Estudio B.  




A continuación, se procede a mostrar y discutir los aspectos más importantes que 
han conformado la implementación y adaptación de Afronta-T durante todo el Estudio B.  
 
Selección de la población diana y diferentes roles de participación en el programa  
“Cada niño tiene características, intereses, capacidades y necesidades de 
aprendizaje que le son propios. Los sistemas educativos deben ser diseñados y los 
programas aplicados de modo que tengan en cuenta toda la gama de esas diferentes 
características y necesidades” (UNESCO, 1994, p. 8). 
Desde este enfoque educativo, la diferencia no debe ser un obstáculo, sino un 
motivo de enriquecimiento y un aspecto a tener en cuanto en el proceso de enseñanza-
aprendizaje, el cual el alumnado afronta de manera autónoma mientras el docente se 
convierte en guía de dicho proceso (Castillo, 2008).  
De esta manera, Afronta-T ha intentado ofrecer una formación personalizada al 
alumnado en los diferentes roles de participación. Este es el motivo por el cual se redujo la 
oferta a 40 plazas ya que, de esta manera, el alumnado monitor podía tener en cuenta las 
características de los y las estudiantes y adaptar su actuación en consecuencia (Buitrago y 
Lilia, 2001; García-Hoz, 1988; Trilla, 2007). En la formación específica se enfatizó la 
atención individualizada de cada alumnado dentro del grupo de trabajo para favorecer su 
desarrollo individual y social (Cabrera, 2009). 
Además, la continuidad de la muestra a lo largo del tiempo ha permitido la 
clarificación de tareas y responsabilidades a desempeñar en cada nivel de participación y 
coordinación (Álvarez et al., 2002; Castillo y Cabrerizo, 2003; Fernández, 1995) y ha 
dependido de la disponibilidad, interés y motivación del alumnado.  
A su vez, la evolución del alumnado en el programa ha estado mediatizada por las 
emociones positivas hacia sí mismo y el consecuente compromiso y desempeño en los 
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diferentes roles de participación. Esta idea es coherente con los resultados obtenidos en una 
investigación llevada a cabo por Méndez y Peña (2013).  
Por último, se considera importante destacar que la muestra que resultó de mayor 
interés para la investigación fue la compuesta por los participantes que fueron pasando por 
los diferentes roles, a los que se les realizó un seguimiento de manera longitudinal a lo 
largo de todo el estudio. Además, entendemos que ser una muestra de tamaño reducido, no 
ha influido de manera negativa en la evaluación del programa ya que, como afirma 
Huenchuan y Paredes (2007), la evaluación participativa no necesita de una muestra 
amplia de participantes, sino de diversos puntos de vista en torno al tema de estudio, en 
este caso el programa Afronta-T. 
 
Plan de intervención del programa 
La implementación del programa de afrontamiento no ha seguido unas pautas 
rígidas pues ha sido imprescindible tener presente, en todo momento, los datos aportados 
por su plan de seguimiento (Anguera, 1990; Fernández, 2007), los cuales han promovido la 
realización de los ajustes oportunos para asegurar su correcta aplicación. 
 
Contenidos del programa Afronta-T 
La flexibilidad en los contenidos del programa, que ya aparecía en el manual de 
referencia, y la significatividad que le ha otorgado el alumnado participante ha permitido 
que la aportación teórica y vivencial, que constituye el programa, haya estado acorde con 
las necesidades e inquietudes del alumnado.  
Además, en la evolución del programa subyace la concepción de una formación 
continua y específica para los roles de participación en el programa, tal y como plantean 
diversos autores (Alonso y Calles, 2008; Barron y Foot, 1991; Melero y Fernández, 1995), 




coherente con una visión de la orientación a lo largo de la vida (Padgett, Keup y Pascarella, 
2015), y en la que el desarrollo de la inteligencia emocional ha estado presente en todas sus 
propuestas de formación, favoreciendo la adaptación y la resolución de los conflictos 
(Berrocal y Pacheco, 2005; Mayer y Salovey, 1997). 
 
Diseño metodológico de la intervención 
Los resultados cualitativos sobre la implementación y adaptación del programa 
muestran la constante motivación, cercanía y satisfacción de los participantes con la 
metodología de trabajo de grupo cooperativo. Por ejemplo, en las diferentes sesiones del 
programa se incluyeron dinámicas de conocimiento y cohesión de grupo, ya que con el 
trabajo grupal el alumnado aprende y se enriquece gracias a la interacción con sus 
compañeros y compañeras. Por lo tanto, se valoró como una metodología de trabajo muy 
fructífera (Díaz, 2009). 
Además, se considera imprescindible trabajar los cinco elementos del aprendizaje 
cooperativo que proponen Johnson et al. (1999) ya que, en el momento que se incorporaron 
en el programa, el trabajo de los monitores, en especial, se enriqueció y se caracterizó por 
una gran fluidez.  
En esta dirección, la tutoría de iguales ha sido el método de trabajo cooperativo 
empleado en Afronta-T. Tal y como se estableció en la fundamentación teórica, en el 
desempeño del rol de tutor/a, existen una serie de aspectos que los responsables de su 
coordinación deben tener muy presentes: 
En primer lugar, este alumnado precisa una formación continua, organizada y 
específica debido a las habilidades y capacidades que requiere su desempeño en el 
programa.  
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En segundo lugar, se debe realizar un adecuado emparejamiento tutor-tutetalo 
mediante entrevistas y encuentros para favorecer la comunicación fluida y la confianza 
mutua.  
En tercer lugar defendemos que, para que los resultados sean favorables y acordes 
con lo deseado dentro de la tutoría, no se debe otorgar un mayor protagonismo y 
autonomía al alumnado tutor hasta que se haya trabajado con él el desarrollo personal y 
puesta en práctica de diferentes dinámicas de interacción con su alumnado tutelado, frente 
a la idea contraria de Cohen (1986), que aconsejaba otorgar una mayor protagonismo, 
responsabilidad y control al alumnado.  
En cuarto lugar, durante el proceso de tutoría el alumnado tutor realiza un proceso 
de retroalimentación al alumnado que tutela (Dochy, Seger, y Sluijsmans, 1999; 
Fernández, 2007; Van den Berg, Admiral y Pilot, 2006). 
En último y quinto lugar, el desarrollo de la tutoría de iguales ha ido acompañado 
de un seguimiento por parte de las coordinadoras generales que ha permitido, entre otras 
cosas, la detección de las necesidades formativas específicas para este rol de tutor.  
Por lo tanto, a nivel general, los contenidos que componen el paquete de formación 
en los diferentes roles de participación, son: a) Tutoría y liderazgo, b) Desarrollo personal 
y empatía, y c) Habilidades de comunicación y dinámicas de grupo. Estos contenidos de 
formación son acordes con los resultados obtenidos de una investigación realizada por 
Álvarez y González (2005) con alumnado universitario. 
 
Evaluación del proceso 
Los instrumentos empleados, de manera conjunta, en esta investigación para la 
medición de variables personales, ya descritos en el capítulo 5, han sido Escala de Estrés 
Percibido (PSS), Escala de Afrontamiento para Adolescentes (ACS), Student Stress 




Inventory-Stress Manifestations (SSI-SM), Escala de Autoeficacia General (EAG), Escala 
de Habilidades Sociales (EHS) y Cuestionario de Ansiedad Estado-Rasgo (STAI). Aunque 
algunos de ellos no se habían aplicado en el contexto universitario hasta ahora, sí se habían 
utilizado en muestras adolescentes.  
Por otra parte, esta experiencia se ha enriquecido por el empleo de una evaluación 
participativa en la que se ha tenido en cuenta la aportación de todos los participantes de 
Afronta-T. Por lo tanto, las opiniones, aportaciones y valoraciones de todos los 
participantes del programa (en uno o varios roles) sobre la implementación y adaptación 
del mismo, ha sido de gran interés y relevancia para la experiencia. Para que las opiniones 
de los participantes fuesen sinceras ha sido imprescindible crear un clima de libertad y 
confianza en el que todos y todas hayan podido expresar todo lo que piensan, tal y como 
aportan Santos y Moreno (2004).  
Esta evaluación participante ha evolucionado de manera paralela al desarrollo del 
programa, presentando una serie de ventajas y limitaciones que se procede a exponer de 
manera concisa. En relación a las ventajas se pueden destacar: 1) la ampliación de las 
fuentes de información disponibles a través de la evaluación cuantitativa junto con la 
información cualitativa, b) la recogida de  información directamente de las personas 
implicadas en el proceso o población diana, 3) el descubrimiento rápido de temas, 
necesidades y obstáculos emergentes durante la implementación, no contemplados 
inicialmente por las coordinadoras u otros participantes, y 4) la retroalimentación regular, 
permitiendo el ajuste constante del programa a las necesidades detectadas.  
Por otro lado, las limitaciones encontradas han sido: a) la dificultad de asegurar la 
disponibilidad continua de los participantes a lo largo de todo el proceso, b) las dudas 
surgidas en el desempeño de cada rol de participación y, por lo tanto, en la percepción de 
la evaluación, y c) la insuficiente capacitación y experiencia para analizar y procesar la 
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información cualitativa. A pesar de estas limitaciones, el empleo de este tipo de evaluación 
se ha considerado un gran acierto dentro de la experiencia. 
A su vez, una de las bondades del programa ha sido que, a pesar de que su 
adaptación y desarrollo ha comprendido cinco cursos académicos, la experiencia ha estado 
marcada por una visión de un todo en continuo cambio encaminado a la adaptación del 
programa. Para ello, ha sido necesario un plan de seguimiento en el que se reflejaban 
varios aspectos, tales como: a) la supervisión y evaluación a desempeñar por cada rol de 
participación en el programa, b) los instrumentos cualitativos y cuantitativos necesarios 
para la evaluación de la implementación y desarrollo del programa y de las variables 
personales, y c) la temporalización de la evaluación en relación a cada instrumento.  
De esta manera, la evolución de la experiencia no ha modificado la idea global de 
este plan de seguimiento, pero si ha conllevado modificaciones en el mismo, como por 
ejemplo la inclusión de diferentes instrumentos de evaluación cualitativa centrados en la 
implementación y desarrollo del programa.  
Otro de los éxitos del programa ha sido el uso de instrumentos cuantitativos y 
cualitativos, ya que ambos métodos de evaluación “tienen con frecuencia sesgos 
diferentes, será posible emplear a cada uno para someter al otro a comprobación y 
aprender de él” (Reichardt, 1986, p. 11). De esta manera, los instrumentos cuantitativos 
han facilitado información sobre el grado de impacto del programa en la población diana, 
la cual ha constituido la evaluación de los resultados, tal y como aporta Fidler (1992), 
mientras que los instrumentos cualitativos nos han permitido realizar un análisis de tales 








7.2.2. Evaluación de los resultados 
Para establecer el impacto del programa en el alumnado participante se ha tenido en 
cuenta, en primer lugar, los resultados obtenidos mediante los diferentes instrumentos de 
evaluación de variables personales, aplicados durante los cursos académicos 2010/11 y 
2011/12 y, en segundo lugar, los resultados procedentes de los instrumentos cualitativos 
aplicados a lo largo de los cinco cursos académicos (2010-2015).  
En el curso académico 2010/11 se aplicó una batería de cuestionarios al alumnado 
participante en el programa de afrontamiento (grupo experimental), el cual nos permitió un 
mayor conocimiento de este alumnado, al mismo tiempo que consideramos de primordial 
interés contrastar estos resultados con los obtenidos por el alumnado no participante en el 
programa (grupo control), al inicio y a la finalización del curso académico.  
A pesar de haber aplicado diferentes cuestionarios, los resultados arrojan, 
únicamente, algunas diferencias significativas en la variable personal del uso de “Estilos y 
Estrategias de Afrontamiento”. Entre estas diferencias significativas, el grupo control, al 
inicio y a la finalización del curso académico, obtiene mayores puntuaciones en el uso del 
estilo “Afrontamiento Improductivo”, que el grupo experimental. Por tanto, podemos 
considerar que el grupo experimental, ya era un grupo con estrategias más adecuadas que 
le pudo llevar a la participación en el programa de afrontamiento, al mismo tiempo que se 
muestra la mejora en el empleo de estrategias productivas dentro de su repertorio de 
afrontamiento, frente al grupo control.  
Además, existen diferencias significativas en algunas de las Estrategias de 
Afrontamiento, tales como en la estrategia “Buscar apoyo espiritual”, del estilo 
“Afrontamiento en relación con los demás, donde el grupo experimental obtiene 
puntuaciones más altas que el grupo control, al inicio del curso académico 2010/11. 
Posiblemente, esta estrategia les haya llevado a la búsqueda de apoyo en el G.O.U. y la 
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participación en el programa de afrontamiento. A su vez, el grupo control obtiene 
puntuaciones más altas en la estrategia “Preocuparse”, del estilo “Afrontamiento 
Improductivo”, que el grupo experimental, a la finalización del curso académico, posible 
señal de una necesidad de ayuda no solicitada, entre otros aspectos de preocupación que 
conlleva el primer año de carrera.  
Además, teniendo en cuenta la fundamentación teórica de esta investigación, se 
analizó las posibles diferencias significativas entre chicos y chicas del grupo experimental 
en las variables Estrés Percibido, Estilos y Estrategias de Afrontamiento, y 
Manifestaciones de Estrés, al inicio y a la finalización del curso académico.  
Los resultados muestran diferencias significativas solamente en el uso de Estilos y 
Estrategias de Afrontamiento. En cuanto a los Estilos de Afrontamiento, las chicas 
obtienen puntuaciones más altas en el uso del estilo “Afrontamiento Improductivo” que los 
chicos, a la finalización del curso académico.  
Respecto a las Estrategias de Afrontamiento, las chicas también obtienen 
puntuaciones más altas que los chicos en la estrategia “Buscar diversiones relajantes”, del 
estilo “Dirigido a la resolución de los problemas” y en la estrategia “Buscar apoyo 
profesional” del estilo “Afrontamiento en relación con los demás”, a la finalización del 
curso académico en ambos resultados. Además, los chicos obtienen puntuaciones más altas 
que las chicas en la estrategia “Reducción de la Tensión” del estilo “Afrontamiento 
Improductivo”, al inicio y a la finalización del curso académico. Todos estos resultados 
confirman lo que se esperaba en las hipótesis de este estudio, coincidiendo con otras 
investigaciones (Endler y Parker, 1994; Frydenberg, 1997; Frydenber y Lewis, 1993b; 
González et al., 2002). 
En cuanto al Estrés, los resultados, en las dos pruebas utilizadas (Percepción del 
Estrés y Manifestación del Estrés), indican que no existen diferencias significativas entre 




los chicos y las chicas. Este dato no es coherente con diferentes investigaciones empíricas 
donde se muestran que las chicas, a lo largo de la adolescencia, muestran puntuaciones más 
altas de Estrés que los chicos (Escobar et al., 2011; Jose y Ratcliffe, 2004; Moksnes et al., 
2010). 
Respecto al curso académico 2011/12, se aplicó la prueba ACS al alumnado 
participante en el programa de afrontamiento, al inicio y a la finalización del mismo. Los 
resultados arrojan significación estadística tan sólo en el empleo del estilo “Afrontamiento 
Improductivo”, donde el alumnado obtiene una puntuación menor a la finalización que al 
inicio de dicho curso. De nuevo la participación en el programa de afrontamiento podría 
estar mostrando su beneficio en el alumnado por su menor uso de estrategias de 
afrontamiento inadecuadas. 
En relación al uso de las Estrategias de Afrontamiento tan sólo existen diferencias 
significativas en algunas estrategias del estilo Afrontamiento Improductivo (“Preocuparse”, 
“Falta de Afrontamiento”, “Reducción de la Tensión”, “Reservárselo para sí”, 
“Autoinculparse”), donde el alumnado obtiene puntuaciones más altas al inicio que a la 
finalización del curso. Por lo tanto, dicha participación en el programa de afrontamiento 
parece haber tenido una influencia positiva en el alumnado que ha llevado a una mejora 
tanto en el uso de los Estilos como de las Estrategias de afrontamiento. 
Por otro lado, se realizó un análisis de las posibles diferencias entre los chicos y 
chicas que habían participado en el programa, en el uso de Estilos y Estrategias 
Afrontamiento, al inicio y a la finalización del curso académico 2011/12. Los resultados 
muestran que no existen diferencias significativas entre los chicos y las chicas ni cuando se 
comparan consigo mismos, al inicio ni a la finalización del curso. En este caso, los datos 
no coinciden con investigaciones previas (Endler y Parker, 1994; Frydenberg, 1997; 
Frydenber y Lewis, 1993b; González et al., 2002). 
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La batería de instrumentos centrados en variables personales se le aplica al 
alumnado que continua en el programa en tres momentos de evaluación, al inicio y 
finalización del curso académico 2010/11 y en Febrero del año 2012. De esta manera, el 
alumnado que compone esta muestra pasa por dos figuras de participación (asistente y 
tutor) y el análisis estadístico pretende conocer el grado de efecto del programa en los 
mismos.  
Los resultados solamente muestran diferencias estadísticas en dos de las variables 
estudiadas, Estrés Percibido y Ansiedad-Rasgo. Respecto al Estrés Percibido, se 
observaron diferencias significativas entre el inicio y la finalización del curso académico 
2010/2011, y entre el inicio del curso académico 2010/12 y el curso 2011/2012. No se 
encontraron diferencias significativas entre la finalización del curso académico 2010/2011 
y el inicio del curso 2011/2012. Si tenemos en cuenta que la aplicación de la batería de 
instrumentos se llevó en cabo en pleno proceso de examen del alumnado es posible que el 
valor que otorgue el alumnado a sus recursos frente a las demandas sea negativo 
influyendo en su percepción de la autoeficacia y, por lo tanto, en su respuesta (Carbonero, 
1999). González y Landero (2008) consideran que a la hora de explicar el estrés se debe 
resaltar que cada persona es parte activa de su estrés y, por lo tanto, cuando se cambia la 
percepción que tiene de una situación o de los recursos con los que cuenta, se modifica 
también la percepción del estrés.  
En relación a la Ansiedad-Rasgo se observan diferencias significativas entre el 
inicio del curso académico 2010/12 y el inicio del curso 2011/2012, donde el alumnado 
muestra puntuaciones más altas en la evaluación del curso 2011/12 que al inicio del curso 
2010/11. Esta manifestación de ansiedad puede tener un valor adaptativo al período de 
exámenes, marcado por su carácter innato (Celis et al., 2001), o puede estar asociada al 
estrés, ya que ambas variables (estrés y ansiedad) ha obtenido puntuaciones muy altas en la 




evaluación llevada a cabo en Febrero de 2011/12, periodo en el que además, como se ha 
mencionado el alumnado se encuentra en pleno periodo de exámenes. En algunas 
investigaciones se muestra como la ansiedad se convierte en un síntoma interno del estrés 
(Escobar et al., 2011; Escobar et al., 2008; Trianes et al., 2009). 
Todos los resultados obtenidos a través de los instrumentos cuantitativos hasta el 
curso 2011/12 mostraron la necesidad de que la experiencia de intervención se centrase, 
aún más, en la mejora del repertorio de afrontamiento y los recursos con los que cuenta el 
alumnado para favorecer una percepción positiva de sus competencias y habilidades ante 
cualquier situación que percibiese como estresante. Además, el escaso cambio que ha 
arrojado los resultados de algunas variables confirman la necesidad de seguir adaptando el 
programa en los sucesivos cursos académico y reforzar la formación específica en los 
diferentes roles de participación.  
Estos resultados cuantitativos se complementan con diferentes resultados 
cualitativos. La mayoría del alumnado participante relaciona Afronta-T como una 
oportunidad personal, profesional y académica. En la parte personal se observan 
afirmaciones como “establecimiento de lazos de amistad”, “sentimiento de valía”, 
“reflexión ante la vida”, “autoconocimiento y desarrollo personal”, “reflexión ante la 
vida”, “flexibilización mental”, entre otros. En relación a ámbito profesional, el alumnado 
afirma que esta experiencia le aporta material para su futuro académico además de 
habilidades sociales. En cuanto al ámbito académico, asocia la experiencia con “obtención 
de título y créditos” y muchos de los anteriores que se pueden incluir aquí, como puede ser 
“establecer lazos de amistad”.  
Estos datos se complementan con los obtenidos en las entrevistas con tres alumnas 
que han participado en todos los roles del programa. Entre todo lo aportado por ellas, se 
puede destacar dos aspectos. En primer lugar, el grado de implicación y sentimiento de 
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pertenencia de las participantes con la experiencia de Afronta-T. Esta implicación ha 
favorecido su desarrollo en los diferentes roles y su afrontamiento en las dificultades 
surgidas durante la experiencia. El empleo de aprendizaje cooperativo es uno de los 
elementos que ha favorecido la implicación de estas alumnas. En este sentido, Traver, en el 
año 2003 aporta que el aprendizaje cooperativo favorece la implicación de los participantes 
en la tarea y la motivación del alumnado que presenta un mayor nivel de dificultad hacia la 
misma. Además, las alumnas no son capaces de separar su etapa universitaria de la 
experiencia vivida en Afronta-T, valorándola como imprescindible para el alumnado 
universitario.  
En segundo lugar, “los indicadores de éxito profesional en las participantes” 
encontrándonos que las alumnas comparten que no están trabajando como Psicólogas, pero 
sí valoran su situación actual como adecuada y como un “puente” de conexión con su 
futuro profesional ante el cual se muestran positivas y cercanas. Además, las alumnas 
otorgan una mayor importancia al aspecto emocional en “el camino de vida”.  
Por último, quisiéramos finalizar este apartado del impacto en el alumnado 
participante destacando algunas conclusiones: 
En primer lugar, el paso del tiempo y la experiencia nos has llevado a considerar 
que no todos los resultados esperados surgen cuando se desean ya que algunos necesitan 
tiempo, tal y como afirman Santos y Morenos (2004). Por ello, el proceso de adaptación y 
desarrollo del programa ha estado marcado por diferentes iniciativas directas e indirectas 
con el alumnado participante, las cuales pretendían aportarles una concepción de 
aprendizaje a lo largo de la vida (Padgett et al., 2015). Para ello, esta experiencia pretende 
culminar la participación del alumnado con la ayuda en su creación del proyecto de vida, 
una vez finalizados los estudios universitarios.  




En segundo lugar, el mayor aprendizaje se produce cuando el alumnado es capaz de 
transferir los aspectos teóricos y emocionales mediante su puesta en práctica, es decir, 
durante su función como monitor. Esta idea es coherente con la teoría de aprendizaje 
social propuesta por Bandura (1984). En ella este autor plantea que la adquisición de los 
comportamientos en el alumnado se realiza de fuera, mediante la identificación y 
visualización de los mismos, hacia dentro, mediante la puesta en práctica de lo aprendido. 
En tercer lugar, trabajar la autonomía en el desempeño de cada uno de las funciones 
en el programa ha favorecido que el alumnado sienta que forma parte del programa, que 
esta experiencia es inseparable de sus vivencias universitarias y que es capaz de afrontar 
cualquier reto de su vida, aunque no sea el esperado. Por lo tanto, el programa ha mejorado 
la percepción que el alumnado tiene de sus recursos y tiende a mostrar menos carga 
emocional negativa hacia sus vivencias. Consideramos que esta mejor valoración de su 
autoeficacia se debe a que el alumnado siente que tiene un mayor bagaje y repertorio de 
afrontamiento y, a pesar de que el estrés, en algunas ocasiones, está presentes en su vida, al 
final considera que la situación no es negativa e intenta sacar de ella una visión positiva.  
 
Grado de impacto de la experiencia en la práctica personal y profesional de la 
coordinadora principal de esta investigación 
La coordinadora principal del programa de intervención realizó un diario de campo 
de toda la experiencia en cada uno de los cursos académicos, lo que ha permitido extraer 
diversas ideas de la experiencia. Este proceso de evaluación se denomina metaevaluación. 
Roman y Apple (1990) afirman que la metaevaluación es un tipo de evaluación cualitativa 
que posibilita la revisión de las actuaciones para validar las experiencias personales, de 
todos los participantes, sus opiniones y preocupaciones, favoreciendo ganar el control 
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sobre la experiencia. Por lo tanto, este tipo de evaluación ha sido imprescindible para que 
un mayor éxito del proceso.  
La mayoría de las ideas que se han reflejado en este capítulo en relación a la 
adaptación del programa, coinciden con las conclusiones mostradas por la coordinadora 
general. Por eso, consideramos imprescindible incidir en su experiencia personal y 
académica. Algunos de los conocimientos transferidos y las experiencias compartidas han 
reforzado su vida personal, académica y profesional, ya que ha tenido que formarse y 
trabajar en su día a día para interiorizar y automatizar, previamente, todo lo que transfería 
al alumnado en cada una de sus sesiones. 
Además, resaltar dos aspectos, por un lado, que sus mayores dificultades han sido 
la conciliación vida profesional e investigadora y, por otro, la falta de apoyo económico 
para desempeñar las actividades previstas. El apoyo institucional es fundamental para que 
cualquier experiencia innovadora, como Afronta-T, se lleve a cabo de manera continua y 
satisfactoria. 
Además, la coordinadora se ha sentido apoyada emocional y profesionalmente por 
todos los participantes del programa, lo que ha reforzado su seguridad personal y 
profesional.  
 
7.2.3. Limitaciones  
Los resultados encontrados en el presente estudio deberían interpretarse a la luz de 
las siguientes limitaciones: 
En primer lugar, durante los primeros años de implementación del programa la 
Facultad de Psicología habilitó un espacio en el horario del Grado de Psicología para llevar 
a cabo la experiencia del G.O.U. Con el tiempo, esta facilidad desapareció y aparecieron 
varias dificultades para contar con el apoyo del profesorado que impartía asignaturas en 




este grado, además de que apenas se contaba con un tiempo para llevar a cabo la difusión y 
la evaluación del programa.  
En segundo lugar, en los últimos cursos académicos de implementación del 
programa no siempre se ha contado con el respaldo económico suficiente para poder llevar 
a cabo todas las actividades. 
En tercer lugar, una de las limitaciones ha sido las dificultades encontradas en el 
alumnado a la hora de pasar de la figura de asistente a ser parte responsable del programa, 
ya que continuamente percibía su falta de competencia o inseguridad.  
En cuarto lugar, se pueden mencionar las dificultades vividas por la coordinadora a 
la hora de conciliar su vida profesional con la tesis ya que, en muchas ocasiones, el 
alumnado monitor o tutor no podía contar con su presencia y apoyo a la hora de llevar a 
cabo experiencias en las que no se sentían aún seguros.  
En quinto lugar, la pérdida del alumnado durante un mismo curso académico ha 
conllevado la disminución en el número de participación y la reducción de la muestra a la 
hora de realizar los análisis estadísticos. 
En sexto lugar, el no haber pasado el ACS a la finalización de la aplicación del 
programa desde el curso académico 2012/13 al 2014/15 nos ha limitado tener información 
respecto al grado de adaptación del manual a las necesidades del alumnado. A pesar de 
ello, la información aportada con los instrumentos cualitativos consideramos que ha podido 
compensar esta limitación.  
 
7.3. Conclusiones Generales y Propuestas de Futuro 
  A la finalización de este trabajo de investigación, nuestra conclusión general de 
toda la experiencia es apoyar la necesidad de llevar a cabo, en el contexto universitario, 
iniciativas de orientación centradas en el alumnado como agente activo e integral, la cual 
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además viene recogida en el Estatuto del Estudiante (Real Decreto 1791/2010 de 30 de 
diciembre). En este sentido, Afronta-T ha sido una experiencia enriquecedora para cada 
uno de sus participantes, donde el mayor aprendizaje se detecta en la finalización del 
proceso cuando el alumnado transmite, comparte y ayuda al alumnado novel a afrontar las 
nuevas vivencias académicas. Estos resultados siguen poniendo de manifiesto la 
efectividad de la tutoría de iguales, donde el alumnado con mayor experiencia es capaz de 
guiar y apoyar al alumnado que más lo necesita, en este caso al que llega por primera vez 
al ámbito universitario.  
Entendemos que Afronta-T aporta, en relación a la orientación de corte más general 
que ofrece el G.O.U., unos contenidos más relacionados con el crecimiento personal 
(afrontamiento para la vida, inteligencia emocional, etc.), así como favorece el desarrollo 
de competencias profesionales (habilidades de comunicación, autoeficacia, dinámicas de 
grupo, liderazgo, etc.). 
Son muchas las propuestas de futuro que nos han surgido con este trabajo de 
investigación. En primer lugar, consideramos imprescindible terminar la elaboración del 
manual definitivo de la experiencia para su publicación y difusión. 
En segundo lugar, nos planteamos finalizar la elaboración, dentro de un paquete de 
formación, de todo lo relacionado con el proyecto de vida para llevar a cabo su 
implementación y desarrollo con los participantes de últimos cursos que continúan en el 
programa durante este curso académico 2015/16. 
En tercer, y último lugar, se considera deseable la implementación y el desarrollo 
de la experiencia de Afronta-T en otras titulaciones universitarias. Para ello, la red de 
centros del G.O.U. y la posibilidad de transferencia e intercambio que ofrece entre los 
centros y el profesorado de la Universidad de Málaga que lo componen sería una 




oportunidad a aprovechar. Además, incluso podríamos ir más allá, realizando una 
transferencia a otras universidades, si fuese posible, una vez publicado.  
La orientación en el contexto universitario es una necesidad, no solamente la 
orientación profesional, sino que debe tener una presencia estructural que permita la 
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               THE BEST OF COPING  (Frydenberg y Brandon, 2007) 
A continuación, se muestran las ideas aportadas por las autoras del programa “The 
best of coping” (Frydenberg y Brandon, 2007) cuya adaptación ha servido de base para el 
diseño del programa AFRONTA-T.  Estas ideas se hallan en la introducción de cada uno 
de los cuadernos del programa (profesorado y alumnado) y se han extraído de un 
manuscrito en castellano que procura respetar fielmente el programa original y que se halla 
en fase de preparación. 
 
CUADERNO DEL PROFESORADO 
 
El principio que subyace a este programa es que todos podemos hacer mejor lo que 
hacemos. Si no nos gusta cómo afrontamos una situación determinada, siempre podemos 
aprender nuevas estrategias. Es posible mejorar y desarrollar el propio afrontamiento si 
tenemos un marco dentro del cual hacerlo. La Escala de Afrontamiento para Adolescentes 
(ACS) (Frydenderg y Lewis, 1993a) proporciona, con sus 18 áreas conceptuales de 
afrontamiento, un marco y un lenguaje con el que los individuos y los grupos pueden 
obtener su perfil de afrontamiento y modificarlo. De esta manera la ACS supone la base de 
este programa. 
 
Cómo debe usarse este libro 
Lo mejor en afrontamiento ha sido diseñado para utilizarse junto con la ACS, pero 
los conceptos pueden utilizarse incluso si no es posible administrar la escala. Este 
programa (con sus hojas de trabajo teórico y práctico) utiliza el conocimiento y la 
información derivada de la ACS para desarrollar y reforzar el lenguaje y las habilidades, 
con el objetivo de aumentar el uso del afrontamiento productivo y reducir el uso del 




improductivo. A nivel teórico, hay muchas actividades que podrían contribuir a 
implementar un programa de habilidades de afrontamiento. Sin embargo, se ha decidido 
incluir sesiones centradas en el pensamiento positivo, la toma de decisiones, marcarse 
objetivos, resolver el problema y administrarse el tiempo, puesto que estas actividades son 
altamente recomendables para los jóvenes hoy día. Aunque se presenten las sesiones en 
una secuencia específica, cabe la posibilidad de cambiarlas de orden o enfatizar unas 
sesiones más que otras, según se estime oportuno en un determinado grupo o contexto. En 
aquellos casos en que los estudiantes requieran más tiempo para una actividad, si el 
profesor lo estima adecuado, esta puede llevarse a cabo en dos sesiones. En otros casos, 
podría decidirse, por ejemplo, ofrecer ocho sesiones en 1º de Bachillerato y las tres 
restantes, referidas a “marcarse objetivos”, en 2º de Bachillerato. Estas soluciones se han 
puesto en práctica y han resultado útiles en sus contextos particulares.  
El programa se considera completo y a la vez lo suficientemente flexible como para 
poder usarlo en varios ámbitos con jóvenes que presenten diferentes necesidades. Por lo 
general, las sesiones 1, 2, 3 y 4 deberían ofrecerse consecutivamente a modo de sesiones 
básicas para las sucesivas partes del programa. La sesión 1 proporciona una introducción al 
marco teórico y al lenguaje de afrontamiento que fue utilizado por primera vez en la ACS 
(Frydenderg y Lewis, 1993a) y que se usa en muchas sesiones. La sesión 2 sobre 
“Pensamiento bueno” ayuda a los jóvenes a tomar conciencia de las formas en que pueden 
cambiar su forma de pensar y por consiguiente de valorar los acontecimientos (positiva o 
negativamente), y de afrontarlos. La sesión 3 hace hincapié en lo que no se debe hacer. Se 
ha demostrado que a la hora de afrontar es importante enseñar a los jóvenes tanto qué hacer 
como qué no hacer. El uso de estrategias de afrontamiento improductivas como 
“preocuparse”, “autoinculparse” y “reducción de la tensión” son las que más se asocian a 
la depresión. La sesión 4 enfatiza las habilidades comunicativas que desempeñan un papel 




importante en interacciones efectivas. Pedir ayuda depende de la capacidad de comunicarse 
de manera efectiva. 
Las siguientes cinco sesiones, “Resolver el problema”, “Tomar decisiones”, 
“Marcarse objetivos”, “Conseguir objetivos” y “Administrarse el tiempo” proporcionan un 
conjunto de habilidades esenciales, aunque en determinados casos algunas pueden resultar 
más útiles que otras. Aun así, se sugiere que “Administrarse el tiempo” se presente después 
de “Conseguir objetivos”, ya que cuando los estudiantes son capaces de hacer uso de 
experiencias consideradas en la sesión anterior el aprendizaje resulta más productivo. 
La duración de cada módulo es de unos 50 minutos con el fin de permitir al 
profesor o profesora completar todo el material que se le facilita. Aun así, estos tiempos 
pueden tomarse simplemente como una referencia. A menudo resulta útil explorar algunos 
aspectos con mayor detenimiento o permitir a los estudiantes emplear más tiempo si 
encuentran más difíciles o más divertidos los conceptos. El objetivo en todo caso es el 
aprendizaje de los conceptos, y no tanto ajustarse a los tiempos asignados a la actividad.  
Aunque en cada sesión haya muchas actividades programadas, el profesorado 
puede innovar a la hora de diseñar actividades adicionales. Por ejemplo, en un colegio, un 
grupo de estudiantes rastreó la web y desarrolló para los padres una hoja informativa sobre 
el estrés. 
En otro contexto, los estudiantes escribieron canciones (a veces con letra y música), 
obras de teatro, poemas; hicieron videos, diseñaron juegos y pintaron cuadros sobre el 
tema del estrés y el afrontamiento. Estos estudiantes compartieron sus trabajos con otros 
estudiantes de otros cursos que no habían participado todavía en el programa. Siempre hay 
cabida para la inventiva de profesorado y de los estudiantes en el programa.  
           
 





Antecedentes del programa 
Psicología Positiva 
La  depresión alcanza niveles “epidémicos” en muchas comunidades occidentales 
y, en concreto, entre los jóvenes. La búsqueda de maneras efectivas de combatir esta 
tendencia ha hecho que el enfoque psicológico haya dado un giro significativo y haya 
pasado de centrarse en la patología y la impotencia a tomar una orientación más positiva, 
atendiendo a la salud y el bienestar. Este giro se hace evidente en la literatura. Se ha 
 escrito mucho sobre el optimismo y el empoderamiento, lo cual puede ayudarnos a 
comprender cómo confrontamos los desafíos de la vida, desarrollamos objetivos y visiones 
y como alcanzamos el éxito.  
La sociedad contemporánea nos hace enfrentarnos a muchos desafíos, incluyendo el 
estrés de una vida cotidiana en la era tecnológica y los cambios en los modelos de empleo 
y vida familiar. Resulta de gran interés ver cómo respondemos a estos desafíos para lograr 
resultados satisfactorios desde la perspectiva individual. La promoción del control personal 
resulta un componente importante a la hora de prevenir a los jóvenes contra la depresión. 
El término “estrés” no tiene su origen en la Psicología ni en la Fisiología, sino en la 
Física. Este término se utilizaba en ingeniería para describir el efecto de una fuerza 
mecánica cuando añade presión a un objeto. Las teorías fisiológicas del estrés se centran en 
la activación que se produce cuando un organismo se encuentra bajo estrés o amenaza y 
responde al estrés de forma adaptativa, en el sentido de que hay un intento de “luchar por 
escapar” del estrés. Si el estrés persistiera es posible que el organismo resultara dañado 
(Cannon, 1963). Las enfermedades son. a menudo, resultado del esfuerzo o demanda que 
se hace sobre un sistema fisiológico en particular. La predisposición genética o biológica 
puede desempeñar un papel importante en las enfermedades. Selye (1976) describió el 




estrés como “la respuesta inespecífica del cuerpo a cualquier demanda” (p. 472). Selye 
diferencia entre el estrés que conduce al individuo al “eustress” de rendimiento efectivo, 
como cuando se intensifica el rendimiento en un examen, y el estrés más negativo 
denominado “distress.” Lazarus (1974) describe el estrés como el desajuste entre las 
demandas percibidas de una situación y la evaluación que hace el individuo de sus propios 
recursos para lidiar con estas demandas. El estrés puede ser físico, como el que se 
relaciona con el medio ambiente, como calor o frío extremos; psico-social, como el que se 
experimenta con la ruptura de una relación; y problemas cotidianos, como discutir con un 
amigo.  
Desde mediados de los años 60, y más concretamente en la última década, ha 
habido un esfuerzo conjunto por determinar cómo se enfrentan las personas al estrés. A 
esto se le ha llamado afrontamiento. El afrontamiento está en función de las características 
individuales y situacionales, de la percepción del contexto y de las intenciones de manejar 
el problema. El individuo aporta una gran cantidad de características familiares, 
personales, disposicionales y biológicas al encuentro. Lo que resulta de interés es cómo 
estas características tienen un impacto sobre la percepción de la situación y la respuesta al 
estrés o la preocupación. Después de valorar la situación, el individuo evalúa el posible 
impacto del estrés, es decir, si las consecuencias pudieran o no conducir a “pérdida”, 
“daño”, “amenaza” o “desafío” y qué recursos (personales o interpersonales) están a 
disposición del individuo para afrontar cada situación. El intento de acción, junto con la 
acción, condiciona el resultado. Tras obtener una respuesta, se revisa o se vuelve a valorar 
el resultado (valoración terciaria), lo que puede llevar a otra respuesta. Puede haber un 
desarrollo posterior del repertorio de afrontamiento del individuo. Existe un mecanismo 
circular, o circuito de feedback, que determina si las estrategias pueden intentarse de nuevo 
o ser rechazadas en futuras ocasiones. El individuo juzgará el resultado a aplicar en base a 




la efectividad del resultado obtenido tras haber utilizado la estrategia. Las intenciones de 
afrontamiento y las creencias sobre uno mismo pueden acomodarse a este modelo.  
 




Medidas de afrontamiento 
La evaluación del afrontamiento mediante el uso de herramientas psicométricas ha 
generado el desarrollo de un creciente número de instrumentos (normalmente adaptados de 
medidas para adultos) de uso en adolescentes. La ACS (Escala de Afrontamiento para 
Adolescentes) es una medida desarrollada en Australia y utilizada por miles de jóvenes 
tanto en este país como internacionalmente. Facilita una manera de evaluar cómo afronta el 
individuo, así como un lenguaje de afrontamiento. Constituye el trasfondo de este 
programa. 
 
Qué sabemos acerca del afrontamiento en las personas 
Puesto que el afrontamiento se ha convertido en un fenómeno ampliamente 
estudiado, los modelos e instrumentos han hecho posible establecer algunos principios 
clave. El afrontamiento está ligado a la valoración de un acontecimiento y a la interacción 
entre la persona y los factores situacionales. Los chicos perciben los acontecimientos 
dañinos o que conducen a una pérdida como los más estresantes y hablan de un 
acontecimiento dañino cuando se les pide que describan un acontecimiento estresante 
(Muldoon, 1997). Tanto la literatura infantil como la adulta apuntan a que existen aspectos 
de afrontamiento dirigidos tanto a la emoción como al problema (Folkman y Lazarus, 
1985; Muldoon, 1997) y ambos están relacionados con la situación y con la persona. El 
estudio de Muldoon demuestra que acontecimientos como perderse, provocan una 
estrategia activa de resolución de problemas, mientras que sentirse ignorado por los amigos 
estaría más bien asociado a un afrontamiento centrado en la emoción en los chicos.  
Puesto que el afrontamiento representa la interacción de la persona con el entorno 
(una transacción dinámica sujeta a constante cambio), no es posible evaluar el mismo 
episodio de una vez para otra (Lazarus, Speisman, Mordkof y Davidson, 1962; Folkman y 




Lazarus, 1985). Así, es posible examinar los aspectos inter- e intraindividuales del 
afrontamiento, las características situacionales (que representan diferentes maneras de 
afrontar los problemas), y el contexto que exige una respuesta al individuo. Por lo general, 
tanto el contexto (por ejemplo, el colegio, la familia, la clínica) como el entorno en que 
tiene lugar el afrontamiento son determinantes clave.  
Las diferencias de género y edad se mencionan reiteradamente. Las chicas son más 
propensas a acudir a los demás, a albergar esperanzas y a recurrir a estrategias de 
liberación de tensión y son más proclives a hacer esto a medida que se hacen mayores 
(Brotman Band y Weisz, 1988; Frydenberg y Lewis, 1993b; Seiffge-Krenke, 1995). Se ha 
demostrado que el afrontamiento funcional disminuye con la edad (Compas, Malcarne y 
Fondacaro, 1988; Seiffge-Krenke y Shulman, 1990), mientras que el emocional aumenta; 
por ejemplo, los adolescentes mayores utilizan en general más estrategias de reducción de 
la tensión que los más jóvenes (Frydenberg y Lewis, 1993b). 
Las conclusiones presentadas por los datos procedentes de distintas situaciones 
están apoyadas por estudios longitudinales, aunque éstos son poco frecuentes en la 
literatura dado que medir el afrontamiento en adolescentes y niños es un fenómeno 
relativamente reciente. En un estudio llevado a cabo con una muestra de 168 estudiantes 
durante un período de cinco años y utilizando la ACS, Frydenberg y Lewis (1993a) 
descubrieron, por ejemplo, que mientras que los chicos y las chicas se mantienen 
relativamente estables en su inhabilidad de afrontamiento entre los 12 y 14 años, los chicos 
mantienen el mismo nivel bajo dos años más tarde, mientras que las chicas incrementan su 
inhabilidad de afrontamiento de forma significativa cuando llegan a los 16 años. Por tanto, 
los chicos se mantienen relativamente estables en su inhabilidad de afrontamiento entre los 
12 y 16 años, mientras que las chicas muestran una tendencia significativa a tener más 
dificultad de afrontamiento cuando llegan a los 16 y son más proclives que los chicos a 




manifestar su impotencia. Es el uso de estrategias de Reducción de la tensión, 
Autoinculparse y Reservarlo para sí, las que más preocupan. Existen lagunas en el 
afrontamiento, como las que se producen entre los 13 y 15 años, a las que se podría llamar 
“puntos críticos”. Por ejemplo, la implicación en acción social, recurrir a apoyo espiritual y 
el uso de distracciones físicas disminuyen entre los 12 y 14 años. Recurrir a profesionales 
era menos significativo a los 15 que a los 13 y a los 17 años. A veces, hay un desarrollo 
sano que se refleja en el uso de determinadas estrategias de afrontamiento, pero no es el 
caso en todos los jóvenes.  
Tanto las limitaciones situacionales como el desarrollo cognitivo son importantes 
en el afrontamiento de los jóvenes. Por ejemplo, el fracaso escolar provocó niveles altos de 
lo que Brotman, Band y Weisz (1988) llamaron estrategias de control primario (intentar 
cambiar las circunstancias), mientras que el estrés médico provocó estrategias de control 
secundario (intentar ajustarse a las circunstancias). 
La resiliencia es la capacidad de reaccionar ante la adversidad. Por lo general, se 
considera que hay una tríada de factores de resistencia asociados a una personalidad 
positiva, un medio familiar que apoya y una agencia externa que funciona a modo de 
sistema de apoyo (Garmezy, 1985). La resiliencia no se fomenta evadiendo el estrés sino 
confrontándolo, ya que esto permite cimentar la confianza en uno mismo y aumentar la 
competencia mediante una sensación de dominio (Rutter, 1985; Seligman, 1995). Estas 
cualidades personales no están determinadas sino que pueden modificarse; a los jóvenes se 
les puede ayudar a desarrollar capacidades adaptativas.  
La valoración constituye un primer paso importante en el proceso de afrontamiento. 
Reconociendo el papel tan importante que desempeña, cualquier programa que pretenda 
desarrollar habilidades de afrontamiento entre jóvenes mediante el desarrollo de 
cogniciones positivas necesitará también enseñar habilidades de valoración cognitiva 




positiva. Es decir, enseñar a ver un acontecimiento como un desafío en lugar de como una 
amenaza o daño. La medida también desempeña un papel fundamental a la hora de avanzar 
en la comprensión teórica del proceso de afrontamiento, ya que permite describir 
tendencias populares, facilitar directrices para los programas educativos y facilitar las 
intervenciones clínicas. En este proceso ampliamente cognitivo, los individuos pueden 
aumentar su auto-conciencia examinando sus propios perfiles de afrontamiento (como las 
18 áreas conceptuales de afrontamiento identificadas en el ACS). Los individuos se 
comprometen entonces a un cambio conductual auto-dirigido; es decir, puede que un 
individuo elija cambiar las estrategias que no le son productivas en determinados casos y 
expandir así su repertorio de afrontamiento como un recurso para el futuro. Cambiar el 
“discurso de estrés” por el “discurso de salud”, y la “compañía del estrés” por “la 
compañía de ayuda” es importante a la hora de cambiar a un modo mental positivo y, como 
tales, resultan precursores útiles para desarrollar cogniciones positivas. Cada uno 
contribuye a un afrontamiento adaptativo a su manera.  
Algunos indicios de la investigación no auguran un buen futuro a los jóvenes al 
llegar a la adolescencia. Deberían poder evitarse algunas dificultades al lidiar con las 
circunstancias de la vida mejorando la comprensión del afrontamiento y desarrollando 
estrategias de afrontamiento. Aunque no existan estrategias de afrontamiento 
inherentemente correctas o incorrectas, es importante que tanto los niños como los adultos 
aprendan a juzgar las circunstancias de forma apropiada, siendo apropiadas dentro de sus 
propios ámbitos de control. Los jóvenes pueden aprender a ampliar su repertorio de 
afrontamiento para utilizar más estrategias productivas en los diferentes contextos.  
Para promover un desarrollo emocional y social saludable necesitamos cambiar el 
lenguaje de desesperación por un lenguaje de optimismo y de habilidad. Hablar sobre el 
afrontamiento constituye ya un paso en la dirección adecuada. La manera en la que piensa 




la gente determina a la larga cómo se sienten. Lo más importante es tener mayor capacidad 
para reflexionar sobre la situación de uno y evaluar o desarrollar las respuestas adecuadas a 
cada circunstancia.  
Desarrollar un lenguaje de afrontamiento junto con habilidades de afrontamiento es 
una garantía de futuro. 
La ACS puede utilizarse como una característica de este programa. Permite a los 
jóvenes desarrollar sus perfiles de afrontamiento con un instrumento válido y fiable, así 
como reflexionar sobre su propia manera de responder ante la adversidad. En caso de que 
el profesor o profesora no pudiese utilizar la ACS, se sugiere que se identifiquen las 18 
áreas conceptuales (ver Módulo 1, Actividad 3), se definan y se discutan. Los jóvenes 
pueden indicar cuándo cada una de las 18 estrategias de afrontamiento descritas en las 
pp.6-7 (del Cuaderno para Estudiantes) se utiliza “mucho”, “con frecuencia”, “a veces”, 
“muy poco” o “no la uso”. 
 
Administración de la ACS 
La Escala de Afrontamiento para Adolescentes (ACS) es una parte recomendada, 
aunque opcional, de este programa. Si no se utilizara esta escala de afrontamiento en sí, se 
podrían discutir sus áreas conceptuales de afrontamiento (ver p.7 del Módulo 1).  
La ACS facilita un lenguaje y un marco para desarrollar habilidades de 
afrontamiento a lo largo de todo el programa. Sería recomendable que la administrara un 
profesional experimentado. En el manual de instrucciones de la ACS se ofrecen las normas 
de corrección e interpretación.  
 
Confidencialidad  




Los administradores deberán guardar la confidencialidad cuando estén 
administrando el instrumento y ejecutando el programa. Puede que alguien se sincere por 
iniciativa propia en un contexto individual o grupal donde los intereses del individuo 
tengan que estar protegidos. Las personas a las que se les pida completar la escala pueden 
estar preocupadas por la confidencialidad y la autorrevelación. La información pertenece 
básicamente al estudiante. Debe tratarse de forma confidencial. No debe guardarse en las 
actas escolares. 
La ACS es un cuestionario de auto-evaluación. La naturaleza no crítica de la 
medida debería quedar clara a los que se les pida que la completen. Es decir, que no existe 
ninguna estrategia de afrontamiento inherentemente correcta o incorrecta, sino que en 
algunas circunstancias algunas estrategias resultan más productivas que otras. 
 
Guía para las puntuaciones. 
Para poder interpretar la cantidad de uso de las diferentes estrategias de 
afrontamiento, es necesario ajustar cada puntuación de escala al número de ítems en la 
escala (ver la hoja de puntuación). Esto se consigue multiplicando la puntuación de escala 
bien por 4, 5 ó 7, dependiendo de si la escala tiene 5, 4 ó 3 ítems, respectivamente. Para 
facilitar este cálculo, las escalas han sido agrupadas según el número de ítems de cada una 
y se indica la cifra por la que hay que multiplicar las puntuaciones. 
Para estas escalas las puntuaciones deben multiplicarse por 4: 
Buscar Apoyo Social (As) 
Centrarse en Resolver el Problema (ResPro) 
Esforzarse y Tener Éxito (Es) 
Preocuparse (Pr) 
Invertir en Amigos Íntimos (Ai) 




Buscar Pertenencia (Pe) 
Hacerse Ilusiones (Hi) 
Falta de Afrontamiento o No Afrontamiento (Na) 
Reducción de la Tensión (Rt) 
Para estas escalas las puntuaciones deben multiplicarse por 5: 
Acción Social (So)  
Ignorar el Problema (Ip) 
Auto-inculparse (Cu) 
Reservarlo para sí (Re) 
Buscar Apoyo Espiritual (Ae) 
Fijarse en lo Positivo (Po) 
Buscar Ayuda Profesional (Ap) 
Para estas escalas las puntuaciones deben multiplicarse por 7: 
Buscar Diversiones Relajantes (Dr) 
Distracción Física (Fi) 
Una vez que se han ajustado las escalas al número de ítems, las puntuaciones 
pueden interpretarse de la siguiente manera: 
   20-49          50-69   70-89         
90-1051 
     Muy poco usado    …. Usado A Veces  Usado Con Frecuencia   Muy 
Usado 
 
Interpretacion de  los resultados   
                                                 
1 A causa del multiplicador, es posible que las escalas de 3 ítems superen los 105.  




 A la hora de interpretar los resultados del ACS, es importante destacar 
primero la naturaleza auto-reguladora del afrontamiento. La auto-conciencia es precursora 
de la autorregulación. Los estudiantes necesitan oportunidades para aprender sobre sí 
mismos. Un retrato comprensivo de cómo afrontan los estudiantes puede ser valioso, ya 
que puede utilizarse para ayudarlos a comprender sus propios comportamientos de 
afrontamiento y a iniciar así, por iniciativa propia, los cambios que estimen necesarios.  




CUADERNO DEL ALUMNADO  
Todos podemos hacer lo que hacemos de forma diferente y mejor. Si no nos gusta 
cómo estamos afrontando algo, siempre podemos aprender a afrontarlo de manera más 
eficaz. El afrontamiento se puede aprender. Necesitas un marco en el que situarlo ¿Cuáles 
son las situaciones y estrategias? Necesitas una terminología para describir tus acciones de 
afrontamiento y una oportunidad para pensar la forma en la que te gustaría cambiar tu 
afrontamiento. 
El afrontamiento es tu manera de tratar con tu mundo y con los problemas que 
conlleva la vida. No hay una fórmula para el afrontamiento, una manera única de tratar con 
los problemas. El tipo de problema, la circunstancia particular y las necesidades específicas 
de cada persona hacen que cada situación-problema (dificultad) sea abordada haciendo uso 
de una serie de estrategias a la que hemos llamado repertorio de afrontamiento o 
vocabulario de afrontamiento.  
Hacer uso de tu propia experiencia, meditar sobre la experiencia de los demás, 
examinar tus propios recursos y pedir ayuda a los demás pueden servirte para actuar 
eficazmente en todo tipo de circunstancias. Algunas estrategias abordan directamente el 
problema, otras simplemente alivian el estrés durante un tiempo pero no conducen a una 
solución. Unas estrategias funcionan mejor que otras.  
Incluso cuando se dan situaciones en las que no podemos controlar el problema, 
como la muerte de uno de los padres o de los abuelos o la separación de los padres, hay 
algunas estrategias que te pueden ayudar a afrontar de forma más eficaz. Por ejemplo, 
compartir el dolor con el tutor o con los amigos o escribir cómo te sientes. Tú eres el que 
controla. Puedes elegir cómo lidiar con las circunstancias. Si averiguas cuál es el verdadero 
problema te resultará más fácil elegir las estrategias más eficaces. Tienes los recursos, tú 
eliges cómo lidiar con los problemas y puedes ampliar tu repertorio de estrategias.  




La adaptación es un proceso de doble sentido. Puedes o bien cambiar para ajustarte 
al entorno o para ajustarte a lo que los demás quieren; o bien cambiar el entorno para que 
se ajuste a ti. La preocupación es una espera y a menudo significa esperar a que el mundo 
que te rodea cambie. Como alternativa, puedes proponerte cambiar el mundo. Por ejemplo, 
pintar o reorganizar tu habitación o tus libretas, o involucrarte en acciones sociales 
cambian un poco tu entorno. Son acciones que a menudo ayudan a ordenar una situación 
caótica.  
La pregunta que debes hacerte es ‘¿me gusta tal y como está?’ o ‘¿quiero aumentar 
el uso de unas estrategias y reducir el de otras?’  
Puedes elegir discutir el afrontamiento con tus amigos y averiguar qué estrategias 
les funcionan a ellos en determinadas circunstancias (pero recuerda que eres un individuo y 
que tus circunstancias pueden ser únicas). 
La Escala de Afrontamiento para Adolescentes es un instrumento exhaustivo que te 
permite identificar tus patrones de afrontamiento y desarrollar un perfil del mismo. Se 
utiliza a modo de guía para entender tu propio afrontamiento y para desarrollar la 
terminología y los conceptos que te permitan ampliar tu gama de afrontamiento.  
Recuerda que no hay una manera de afrontar bien o mal, sino que a veces 
unas maneras de afrontar funcionan mejor que otras. 
La estrategia que utilices para lidiar con una determinada situación necesita 
ajustarse a ti y a las circunstancias del momento. 
PREGÚNTATELO Y HÁBLALO CON LOS DEMÁS: 
x ¿Me está ayudando? 
x ¿Es eficaz, es decir, está dando los resultados que quiero? 
x ¿Es productiva, en el sentido de que resuelve mi problema? 




x Para desarrollar estrategias que aborden las demandas de tu vida cotidiana, ¡usa 
la cabeza! Puedes reflexionar sobre lo que estás haciendo, ser flexible, elegir, concederte 
permiso a ti mismo, cambiar las maneras de percibir el problema y tus maneras de 
afrontarlo.  
 
Puedes ampliar tu repertorio de estrategias de afrontamiento. 
Puedes utilizar estrategias diferentes para circunstancias o propósitos diferentes. 
Puedes encarar los desafíos que se te presentan sabiendo que ERES CAPAZ DE 
AFRONTARLOS. 
Este programa te enseñará terminología sobre el afrontamiento y te ayudará a 
evaluar cómo afrontas y cómo podrías afrontar de forma diferente.  
 
 




























































En este cuestionario encontrarás una serie de frases diferentes con las que los estudiantes 
suelen hacer frente a problemas o situaciones de fracaso en alguna asignatura. Por 
favor, señala, rodeando la casilla correspondiente, lo que tú sueles hacer para enfrentarte a 
tales dificultades.  
 
1 No lo hago 
2 Lo hago pocas veces 
3 Lo hago algunas veces 
4 Lo hago a menudo 
5 Lo hago casi siempre 
 
Recuerda, no hay respuestas buenas ni malas. No te detengas demasiado en cada 
frase y contesta señalando el número que mejor defina lo que tú haces. 
 
1. Hablar con otros para saber lo que ellos/as harían si tuviesen el 
mismo problema 
1 2 3 4 5 
2. Dedicarme a resolver lo que está provocando el problema  1 2 3 4 5 
3. Seguir con mis tareas como es debido  1 2 3 4 5 
4. Preocuparme por mi futuro 1 2 3 4 5 
5. Reunirme con mis amigos/as 1 2 3 4 5 
6. Producir una buena impresión en las personas que me importan  1 2 3 4 5 
7. Esperar que ocurra lo mejor 1 2 3 4 5 
8. No puedo hacer nada para resolver el problema, así que no hago 
nada 
1 2 3 4 5 
9. Llorar o gritar 1 2 3 4 5 
10. Organizar una acción o petición en relación con mi problema 1 2 3 4 5 
11. Ignorar el problema 1 2 3 4 5 
12. Criticarme a mí mismo/a 1 2 3 4 5 
13. Guardar mis sentimientos para mí solo/a 1 2 3 4 5 
14. Dejar que Dios se ocupe de mi problema 1 2 3 4 5 
15. Acordarme de todos los que tienen problemas peores, de forma 
que el mío no parezca tan grave  
1 2 3 4 5 
16. Pedir consejo a una persona competente  1 2 3 4 5 
17. Encontrar una forma de relajarme; por ejemplo, oír música, leer 
un libro, tocar un instrumento musical, ver la televisión.  
1 2 3 4 5 
18. Hacer deporte  1 2 3 4 5 
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19. Hablar con otros para apoyarnos mutuamente 1 2 3 4 5 
20. Dedicarme a resolver el problema poniendo en juego todas mis 
capacidades 
1 2 3 4 5 
21. Asistir a clase con regularidad 1 2 3 4 5 
22. Preocuparme por mi felicidad 1 2 3 4 5 
23. Llamar a un amigo/a íntimo 1 2 3 4 5 
24. Preocuparme por mis relaciones con los demás 1 2 3 4 5 
25. Desear que suceda un milagro 1 2 3 4 5 
26. Simplemente, me doy por vencido/a 1 2 3 4 5 
27. Intentar sentirme mejor bebiendo alcohol, fumando o tomando 
drogas (no medicamentos) 
1 2 3 4 5 
28. Organizar un grupo que se ocupe del problema 1 2 3 4 5 
29. Ignorar conscientemente el problema 1 2 3 4 5 
30. Darme cuenta de que yo mismo me hago difíciles las cosas 1 2 3 4 5 
31. Evitar estar con la gente 1 2 3 4 5 
32. Pedir ayuda y consejo para que todo se resuelva 1 2 3 4 5 
33. Fijarme en el aspecto positivo de las cosas y pensar en las cosas 
buenas 
1 2 3 4 5 
34. Conseguir ayuda o consejo de un profesional 1 2 3 4 5 
35. Salir y divertirme  para olvidar mis dificultades 1 2 3 4 5 
36. Mantenerme en forma y con buena salud 1 2 3 4 5 
37. Buscar ánimo en otros 1 2 3 4 5 
38. Considerar otros puntos de vista y tratar de tenerlos en cuenta  1 2 3 4 5 
39. Trabajar intensamente 1 2 3 4 5 
40. Preocuparme por lo que está pasando 1 2 3 4 5 
41. Empezar una relación personal estable 1 2 3 4 5 
42. Tratar de adaptarme a mis amigos/as 1 2 3 4 5 
43. Esperar que el problema se resuelva por sí solo 1 2 3 4 5 
44. Me pongo malo/a 1 2 3 4 5 
45. Trasladar mis frustraciones a otros 1 2 3 4 5 
46. Ir a reuniones en las que se estudia el problema 1 2 3 4 5 
47. Borrar el problema de mi mente 1 2 3 4 5 
48. Sentirme culpable 1 2 3 4 5 





49. Evitar que otros se enteren de lo que me preocupa 1 2 3 4 5 
50. Leer un libro sagrado o de religión 1 2 3 4 5 
51. Tratar de tener una visión alegre de la vida 1 2 3 4 5 
52. Pedir ayuda a un profesional 1 2 3 4 5 
53. Buscar tiempo para actividades de ocio 1 2 3 4 5 
54. Ir al gimnasio a hacer ejercicio 1 2 3 4 5 
55. Hablar con otros sobre mi problema para que me ayuden a salir 
de él 
1 2 3 4 5 
56. Pensar en lo que estoy haciendo y por qué 1 2 3 4 5 
57. Triunfar en lo que estoy haciendo 1 2 3 4 5 
58. Inquietarme por lo que me pueda ocurrir 1 2 3 4 5 
59. Tratar de hacerme amigo íntimo de un chico/a 1 2 3 4 5 
60. Mejorar mi relación personal con los demás 1 2 3 4 5 
61. Soñar despierto que las cosas irán mejor 1 2 3 4 5 
62. No tengo forma de afrontar la situación 1 2 3 4 5 
63. Cambiar las cantidades de lo que como, bebo o duermo 1 2 3 4 5 
64. Unirme a gente que tiene el mismo problema 1 2 3 4 5 
65. Aislarme del problema para poder evitarlo 1 2 3 4 5 
66. Considerarme culpable 1 2 3 4 5 
67. No dejar que otros sepan cómo me siento 1 2 3 4 5 
68. Pedir a Dios que cuide de mí 1 2 3 4 5 
69. Estar contento de cómo van las cosas 1 2 3 4 5 
70. Hablar del tema con personas competentes 1 2 3 4 5 
71. Conseguir apoyo de otros, como mis padres o amigos 1 2 3 4 5 
72. Pensar en distintas formas de afrontar el problema 1 2 3 4 5 
73. Dedicarme a mis tareas en vez de salir 1 2 3 4 5 
74. Inquietarme por el futuro del mundo 1 2 3 4 5 
75. Pasar más tiempo con el chico/a  con quien suelo salir 1 2 3 4 5 
76. Hacer lo que quieren mis amigos/as 1 2 3 4 5 
77. Imaginar que las cosas van a ir mejor 1 2 3 4 5 
78. Sufro dolores de cabeza o estómago 1 2 3 4 5 
79. Encontrar una forma de aliviar la tensión; por ejemplo, llorar, 
gritar, beber, tomar drogas.  
1 2 3 4 5 
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80. Anota cualquier otra cosa que suelas hacer para afrontar tus problemas o 














EDAD:               SEXO:                     CURSO:                TURNO: 
 
CUESTIONARIO 
A continuación, se  plantean una serie de ítems  relacionados con la vida universitaria. 
Contesta en qué medida estas interesado/a en los temas que en ellos se proponen, sabiendo que 0 
es nada, 1, poco, 2, bastante  y 3, muy interesado/a. 
 
 1) Indica en qué medida te gustaría recibir información acerca de: 
- Itinerarios y Practicum                                                                                 0 1 2 3 
- Asignaturas impartidas en Psicología                                                          0 1 2 3 
- Asignaturas on line                                                                                      0 1 2 3 
- Becas y ayudas universitarias                                                                      0 1 2 3 
- Libre configuración                                                                                     0 1 2 3 
- Actividades extra-universitarias ( Fiestas, actividades deportivas, etc)      0 1 2 3 
- Sistema de Créditos Europeos                                                                     0 1 2 3 
- SAP (Servicio de atención psicológica)                                                      0 1 2 3 
- SOU (Servicio de orientación universitaria)                                               0 1 2 3 
- Formación complementaria (cursos, congresos, jornadas…)                     0 1 2 3 
- Formación de Postgrado (PIR, Master, Doctorado…)                                0 1 2 3 
- Servicios que ofrece la facultad:     
x Biblioteca                                                                                   0 1 2 3 
x Reprografía                                                                                0 1 2 3 
x Aulas de trabajo                                                                         0 1 2 3 
x Informática                                                                                 0 1 2 3 
- Distribución de departamentos (planta, despachos, horarios)                     0 1 2 3 
- Campus Virtual:    
x  Apuntes colgados en la red                                                       0 1 2 3 
x Acceso al expediente académico                                               0 1 2 3 




- Medios de transporte para llegar al campus universitario                           0 1 2 3 
2) Indica en qué grado estás interesado en participar en talleres de: 
 - Ansiedad ante los exámenes                                                                 0 1 2 3 
 - Afrontamiento de situaciones académicas                                            0 1 2 3 
 - Técnicas de estudio                                                                               0 1 2 3 
 - Presentación de trabajos académicos                                                    0 1 2 3 
 - Miedo a hablar en público                                                                     0 1 2 3 
 - Prevención y Educación sexual                                                             0 1 2 3 
 - Prevención de violencia de género                                                        0 1 2 3 
 









4) ¿En qué grado consideras necesario un servicio de estas características?   0 1 2 3  
 
                                                                                                                                
 














Valoración de actividad 
 
Fecha:   …………………………… Edad: ……………..Sexo: …………….. 
Actividad:…………………………………………………………………….. 
 
Puntúa de 0 a 10 las siguientes cuestiones acerca de la actividad realizada por el GOU, 
sabiendo que 0 es la mínima puntuación y 10 la máxima. 
 
Claridad de los contenidos presentados 
 
0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 
Interés de los contenidos presentados 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 
Calidad del material de apoyo 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 
Utilidad de la actividad para tu formación 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 
Utilidad de la actividad para tu orientación 
académica y profesional 
0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 
Capacidad de la actividad para resolver dudas 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 
Grado de participación del público 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 
 









































































































































































ÍNDICE DE DOCUMENTACIÓN APORTADA 
 
1.- Protocolo de actuación para la tutoría. 
2.- Información sobre el alumnado tutor. 
3.- Coordinación del rol de tutoría.  
4.- Información sobre el alumnado tutelado.  
5.- Emparejamiento Tutores-Tutelados. 
6.- Cronograma de actividades.  






























1.- Protocolo de actuación para la tutoría 
x En cada sesión.           
a) Coordinación con los otros roles de participación. 
b) Contestar al email del tutelado y tener un seguimiento del mismo. 
c) Consultar las dudas que necesite la coordinación y/o monitor/a si lo considera necesario.  
        
x A nivel general.                
a) Establecer los canales de comunicación (whatsapp, facebook, email, etc.) con el alumnado 
tutelado asignado.   
b) Recogida de información del alumnado tutelado asignado.  
c) Preparar y aplicar las diferentes sesiones de tutoría.  
d) Mantener un buen contacto con el grupo y con los tutelados.  
e) Hacer propuestas de mejora para el programa.  
f) Asistir a las sesiones de formación requeridas para el desempeño de su rol.  


















2.- Información sobre el alumnado tutor 
 
ALUMNADO TUTOR 
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3. Coordinación del rol de tutoría 
  
COORDINACIÓN MENSUAL 

















































Nombre Correo electrónico Teléfono 
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   








5. Emparejamiento Tutoras/es-Tuteladas/os 
 
 
GRUPOS PAREJAS TURNO MAÑANA  
PAREJAS   TUTELADAS/OS  




Pareja _   
 
 
Pareja _   
 
 



































1.- Difusión de la experiencia  Febrero 
2.- Captación del alumnado Febrero  
3.- Implementación de los módulos Marzo- Mayo 
4.- Sesiones de tutoría  Una mensual (Febrero-Mayo) 
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7. Documentación para la tutoría.  
 
FICHA DEL TUTELADO/A 
 
Datos personales  - Nombre y apellidos 
- Teléfono de contacto 
- Email uma 
- Segundo email. 
Datos académicos  - Curso académico 
- Calificación general de semestre 
 
Actividades grupales en las que ha participado 





























Actividades individuales en las que ha participado. 









Demandas del tutelado/a 










































































NOMBRE TUTELADO/ TUTELADA ...................................................................................................... 
 
DATOS DE LA DEMANDA O INFORMACIÓN  DATOS DE LA RESPUESTA A LA DEMANDA 
INICIATIVA FECHA VÍA MOTIVO FECHA VÍA TIPO ACTUACIÓN 
        
        
        
        
        
   
     
 
INICIATIVA: Tutores/as, Tutelados/s, Coordinadoras/es, Profesorado 
VÍA: On-Line, Presencial, Teléfono   TIPO DE RESPUESTA: Individual, Pequeño grupo, Gran grupo 
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INDICE DE DOCUMENTACIÓN APORTADO 
1.-Protocolo de actuación  
2.- Ficha de inscripción en el programa. 
3.-Contrato para el alumnado tutelado. 
4.- Información sobre el alumnado tutor.  
5.- Coordinación del rol de tutoría.  
6.- Emparejamiento Tutores-Tutelados. 
7.- Cronograma de actividades.  
8.- Registro de Observación de las sesiones.  
9.- Registro de asistencia del alumnado tutelado. 
10.- Registro de asistencia del alumnado tutor.  








____________________________________________________________Anexo VI. Manual del Monitor  
339 
 
1.-Protocolo de actuación para los monitores 
 
x En cada sesión.  
a) Fotocopias del manual del alumnado, manual del profesorado, guión de la sesión y mapa 
conceptual. 
b) Pasar la lista de asistencia para que alumnado firme.  
c) Evaluar durante la sesión: ACS o Registro de observación del desarrollo del módulo.  
d) Preparar material inventariable. 
 
x A nivel general.          
a) Reunión de coordinación con la coordinadora general.  
b) Mostrarse cercano/a  vía email.  
c) Colaborar en difusión  y captación del programa.  
d) Mantener contacto con el alumnado tutor.  
e) Supervisión de las aulas para las sesiones. 
f) Elaboración del cartel semanal. 
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2.- Ficha de inscripción en Afronta-T  
 
x Nombres y Apellidos: 
 




x Email (Mayúscula): 
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3.- Contrato para el alumnado tutelado 
Yo, ….........................................................................................................  alumno/a de 1º 
de Grado de Psicología estoy informado/a de que las condiciones para obtener el título del 
programa son las siguientes: 
 
 No falta más del 10% de las sesiones ( no más de 2 sesiones) 
 Entregar la reflexión personal de los módulos cada semana 
 Recibir mi informe de valoración final.  
 


















4.- Información sobre el alumnado tutor 
ALUMNADO TUTOR 
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5. Coordinación del rol de tutoría 
COORDINACIÓN MENSUAL 
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6.- Emparejamiento Tutores-Tutelados 
 
GRUPOS PAREJAS  
PAREJAS   TUTELADOS  
Pareja _   
 
 
Pareja _   
 
 
Pareja _   
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7.- Cronograma de actividades 
Actividad Temporalización 
1.- Difusión de la experiencia  Febrero 
2.- Captación del alumnado Febrero  
3.- Implementación de los módulos Marzo- Mayo 
4.- Sesiones de tutoría  Al menos una mensual desde Febrero a 
Mayo  
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REGISTRO DE OBSERVACIÓN 
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Nombre de los/as tutores/as Si asiste No asiste Observación 
 
 
   
 
 








   
  
____________________________________________________________Anexo VI. Manual del Monitor  
341 
 
11. Registro de asistencia general en Afronta-T  
GRUPO: 
COORDINADOR/A:  
Nombre  y Apellidos  S.1  S.2 S.3 S.4 S.5 S.6 S.7 S.8 S.9 S.10 S.11 
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REGISTRO DE OBSERVACIÓN DE AGENTES EXTERNOS. 
 
 







A continuación te mostramos una serie de cuestiones con la que pretendemos mejorar  y 
valorar. Indica con una cruz donde consideres tu respuesta:  
      (valórala de 1 a 5, siendo 1= nada satisfecho y 5= muy satisfecho) 
 
 1 2 3 4 5 
Claridad de los contenidos      
Participación del alumnado      
Interés en el contenido      
Evaluación del progreso del alumnado      
Expresión de los/las monitores/as      
Coordinación entre los responsables      
Puntuación global del módulo      
 
 


































































Afronta-T es una experiencia que surgió en el curso académico 2010/11 dentro del 
Grupo de Orientación Universitaria debido al interés por satisfacer diversas necesidades 
del alumnado de la Facultad de Psicología de Málaga.  
Este programa es fruto de un trabajo conjunto con el alumnado de esta Facultad a lo 
largo de cinco cursos académicos (2010/2015), teniendo como referencia sus percepciones 
y necesidades a lo largo del desarrollo del programa y su desempeño de diferentes roles de 
participación.  
El programa que se imparte en 1º de Grado de Psicología se sustenta en el 
programa “The best of coping” (Melbourne: Oz Child (Frydenberg y Brandon, 2002, 
Adaptación española de Escobar, Muñoz, Fernández-Baena, Cerván y Lino. Manuscrito en 
preparación) que ha sido tratado en el capítulo 3º del marco teórico de este trabajo. Este 
programa originariamente estaba destinado al sector adolescente por lo que nuestra 
experiencia ha supuesto la adaptación del manual al alumnado universitario y, 
concretamente, a sus necesidades e intereses a lo largo de su desarrollo académico y 
personal en los cuatro cursos académicos del Grado de Psicología.  
Dentro de este programa se utiliza como instrumento de evaluación, la Escala de 
Afrontamiento para adolescentes (ACS). En el manual de instrucciones de esta escala ACS 
se localizan las normas de corrección e interpretación. Los administradores deberán 
guardar la confidencialidad cuando estén administrando el instrumento y ejecutando el 
programa. Puede que alguien se sincere por iniciativa propia en un contexto individual o 
grupal donde los intereses del individuo tengan que estar protegidos. Las personas a las 
que se les pida completar la escala pueden estar preocupadas por la confidencialidad y la 
autorrevelación. La información pertenece básicamente al estudiante y debe tratarse de 
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forma confidencial. No debe guardarse en expedientes académicos.  La ACS es un 
cuestionario de auto-evaluación. La naturaleza no crítica de la medida debería quedar clara 
a los que se solicita que la completen. Es decir, que no existe ninguna estrategia de 
afrontamiento inherentemente correcta o incorrecta sino que, en algunas circunstancias, 
determinadas estrategias resultan más productivas que otras. 
A su vez, existe un paquete de formación para el resto de participantes del 
programa (monitores, tutores y coordinadores) que han sido creados por las coordinadoras 
del programa, partiendo de las impresiones y necesidades percibidas en el alumnado 
participante en el programa y de las experiencias de todos los cursos académicos.  
            Afronta-T es un espacio de reflexión conjunta donde, a través del aprendizaje 
cooperativo, todos los participantes aprenden y se desarrollan como personas en cada 














1. Niveles de participación 
En este programa existen cuatro niveles de participación: 
.Nivel 1 o de Asistente, desarrollado por alumnado inscrito por el programa. 
 Nivel 2 o de Tutor/a, desempeñado por el alumnado de 2º del Grado de Psicología y 
que ha participado como alumnado asistente durante el curso académico anterior.  
 Nivel 3 o de Monitor/a: el alumnado de 3º de Grado de Psicología desarrolla este 
rol, teniendo que haber participado como asistente y tutor en los cursos académicos 
previos.  
 Nivel 4 o de Coordinador/a,  rol desempeñado por las personas integrantes del 
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2. Objetivos de la experiencia 
2.1. Objetivo General 
 El objetivo general de Afronta-T es promover el desarrollo de estrategias de 
afrontamiento productivas y favorecedoras de la adaptación del alumnado al contexto 
universitario.  
2.2. Objetivos específicos y contenidos  
En cada rol de participación existen una serie de objetivos y contenidos que se 
pueden ver en la Tabla 36, Tabla 37, Tabla 38 y Tabla 39. 
Tabla 36 
Objetivos y contenidos de los diferentes roles: Rol de asistente   
Rol de participación Objetivos específicos. Contenidos  
Asistentes  - Favorecer el uso de estrategias de 
afrontamiento productivas y la 
reducción del estrés.  
- Promover el proceso de adaptación 
del alumnado a las demandas 
universitarias y personales.  
Módulo 1: ¿Afrontamos? 
Módulo 2: Pensamiento bueno. 
Módulo 3: Buscando el mejor 
camino. 
Módulo 4: Llevarse bien con 
los demás. 
Módulo 5: Pedir ayuda 
Módulo 6: Nuestros problemas.  












Objetivos y contenidos de los diferentes roles: Rol de  tutor o tutora 
Rol de participación Objetivos específicos. Contenidos  
Tutor/a - Adquirir competencias relacionales 
y comunicativas que sirvan para 
acompañar/tutelar a alumnado de 
primer año en su proceso de 
adaptación a los estudios 
universitarios. 
 
- Adquirir destrezas y competencias 
comunicativas, emotivas y 
cooperativas precisas en la aplicación 
del programa de afrontamiento. 
- Promover el proceso de adaptación 
del alumnado a las demandas 
universitarias y personales.  
Módulo 1: Tutoría y liderazgo. 
Módulo 2: Desarrollo personal 
y empatía (Nivel I) 
Módulo 3: Habilidades de 
comunicación y dinámicas de 
grupo (nivel I) 
 
Tabla 38 
Objetivos y contenidos de los diferentes roles: Rol de  monitor/a 
Rol de participación Objetivos específicos. Contenidos  
Monitor/a - Adquirir destrezas y competencias 
comunicativas, emotivas y 
cooperativas precisas en la aplicación 
del programa de afrontamiento. 
- Promover el proceso de adaptación 
del alumnado a las demandas 
universitarias y personales. 
Módulo 1: Desarrollo personal 
(Nivel II) 
Módulo 2: Habilidades de 
comunicación (Nivel II) 
Módulo 3: Sentimiento de 












Objetivos y contenidos de los diferentes roles: Rol de coordinador/a 
Rol de participación Objetivos específicos. Contenidos  
Coordinadores/as - Promover una actitud positiva ante 
la vida.  
- Conocer y trabajar su proyecto de 
vida.  
- Promover el proceso de adaptación 
del alumnado a las demandas 
universitarias y personales.  
Módulo 1: Actitud positiva ante 
la vida.  




















El programa está compuesto por 7 módulos, comprendiendo cada uno una sesión 
semanal. Su metodología de trabajo es flexible, aunque cada sesión está estructurada en 
actividades de reflexión individual, reflexión en grupo y dinámicas de grupo.  
Se sustenta en el aprendizaje cooperativo donde, como se ha mencionado 
anteriormente, todos los participantes se nutren de la experiencia y trabajan de manera 














_______________________________________________________________Anexo VIII. Manual Afronta-T 
353 
 
3. Procedimiento a seguir durante el programa 
A continuación se muestran los pasos a seguir para implementar y desarrollar el 
programa Afronta-T: 
1.- A la finalización de cada curso académico se realiza la selección del alumnado 
que está interesado en continuar en el programa (mes de junio del curso académico 
anterior). 
2.- Difusión de la experiencia en las Jornadas de Bienvenida del alumnado novel de 
la Facultad de Psicología (mes de septiembre). 
3.- Formación específica del alumnado tutor, monitor y coordinador de la Facultad 
de Psicología (durante todo el curso académico). 
4.- Emparejamiento del alumnado tutor con el alumnado tutelado mediante la 
realización de dinámicas de conocimiento entre ambos (mes de ctubre) 
5.- Seguimiento de la tutoría (Desde octubre a junio) 
6.- Revisión y preparación de los módulos del programa para el alumnado novel 
(desde octubre a enero).  
7.- Impartición del programa para el alumnado novel por parte del alumnado 
monitor (desde febrero a mayo).  
8.- Clausura del programa: entrega de diplomas y concurso de talentos (mediados 
de junio) 
9.- Evaluación continua del programa (de octubre a mayo) 
10.- Transferencia de la experiencia a otras facultades.  




Para su correcta implementación y seguimiento, el programa requiere de una serie 
de recursos que se reflejan en la siguiente Tabla 40. 
Tabla 40 
Recursos del programa Afronta-T 
 
Recursos personales 
Recursos materiales.  
- Coordinadores/as - Material inventariable requerido en cada módulo (carteles, 
folios, globos, etc.) 
- Asistentes  - Manuales de profesor  
- Tutores/as - Manual del alumno 
 - Presentación de los módulos.  
 - Mapa conceptual  
 - Guión de la sesión. 
- Monitores - Cuestionario ACS. 
- Agentes externos  - Material para difusión.  
 - Ficha de inscripción.  
 - Lista de asistencia y firma.  
 - Registro de observación.  
 - Despacho b4 
 - Aulas 
 -TIC: correo electrónico, whasap, blog, etc.  
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5. Cronograma de evaluación del programa 
A continuación, se muestran los instrumentos necesarios realizar la evaluación 
cualitativa y cuantitativa de Afronta-T y el cronograma que se debe seguir (Tabla 41). 
 
Tabla 41 
Cronograma de evaluación de Afronta-T 
Instrumento  Temporalización  
ACS: Escala de Afrontamiento para 
Adolescentes 
Al comienzo  del curso académico.  
D.A.F.O “Debilidad, Amenaza, Fortaleza 
y Oportunidad” 
A la finalización del programa.  
Cartel de difusión e información del 
programa 
Semanalmente  
Ficha de inscripción Al comienzo del curso 
Registro de asistencia semanal Semanalmente  
Registro de observación Semanalmente  
Diario de campo Con cada experiencia vivida 
Correo electrónico Diariamente  
Registro de evaluación de agentes 
externos  
Semanalmente  




       
 
